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RESUMO

A arte sempre esteve presente no processo ensino e aprendizagem. No Brasil, tem sido usada
como mediador didatico desde a educacdo dos jesuitas. Atualmente, os livros didaticos,
sobretudo os de Lingua Portuguesa, sugerem as artes visuais como apoio para propostas de
interpretacdo e producdo de textos. Mas os professores de portugués estdo preparados para
lidar com a leitura de imagens artisticas? Que resultados alcancam? Como véem tais imagens
e atividades propostas? P6em em préatica? Como é o desempenho dos alunos na realizacdo das
atividades? Os cursos de formacao preparam os professores para acompanhar essa tendéncia?
Esta pesquisa busca responder a essas questdes mediante uma analise da presenca das artes
visuais nos livros didaticos de Lingua Portuguesa e se apGia em procedimentos metodologicos
como entrevista com professoras de 5% a 82 séries do ensino fundamental e leitura analitica de
livros didaticos. A discussdo dessas questdes se embasa em estudos sobre a cultura visual e a
leitura de imagens, sobre formacdo de professores e sobre livro didatico. Os resultados
indicam despreparo dos professores para lidarem com as artes como mediador pedagogico
(falta-lhes conhecimento, interesse no assunto, oportunidade de fazer cursos, tempo para ver
exposicoes e até condigdes financeiras); também sugerem que as reproducées de obras de arte
sdo usadas nos livros didaticos como outra imagem qualquer (ndo se nota a intencdo de
divulgar a arte), obscurecendo o objetivo dos autores ao inclui-las nos livros.

Palavras-chave: livro didatico de portugués; ensino fundamental; imagens artisticas;
formagéo docente.



ABSTRACT

Art’s been always associated with teaching and learning. In Brazil, it’s been used as a didactic
mediator since the Jesuits education. Nowadays text-books, especially Portuguese language
ones, suggest visual arts as a way of supporting reading and writing activities. But this raises
some questions: are Portuguese teachers ready to deal with the artistic images reading? How
do they view these images and activities? Do they use them in practice? What are their
achievements? How is the students’ performance in doing such activities? Do teachers study
the association between arts and teaching in their training courses? This research has
attempted to answer these questions by analyzing the presence of visual arts in Portuguese
language text-books. To do so, it took methodological procedures such as interview with
Portuguese language teachers from the 5™ to 8" grades of the elementary level and analytical
reading of some text-books content. The discussion it makes is founded on studies on visual
culture, image reading, teachers training, and text-book. Results show teachers are not trained
to deal with arts as a pedagogical mediator (because they lack knowledge on, and interest in,
this subject, opportunity to take courses on it, time to visit art expositions, and even financial
conditions). Results also reveal that authors treat the art work graphically replicated in text-
books as common images (because they don’t pose no visible intention of spreading art, for
example), which conceals their aim.

Key words: Portuguese text-book; elementary school; artistic images; teacher training.
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A imagem comunica. Mesmo sendo
invariavelmente muda, ela sempre
expressa, sempre significa.

— JULIA GALLI O’DONNEL



INTRODUCAO

A arte, como a ciéncia, é um meio de
producéo do mundo, um instrumento
para conhecé-lo.

— TARKOVISKI

Entendo que a pratica em sala de aula e os objetos pedagogicos nela usados como
apoio tém de ser mutantes, diversificados e revistos com freqiiéncia em prol do aluno. Numa
realidade educativa fragmentada e pouco favoravel a aprendizagem, ¢ fundamental buscar
alternativas pedagdgicas que possibilitem ao professor e ao aluno desenvolverem habilidades
e competéncias e que permitam aos discentes ter acesso a certas formas de expressao cultural
a que suas familias ndo tém. E ¢ para essa realidade que, cada vez mais, as formas diversas de
producdo artisticas convergem ao serem usadas para mediar e facilitar a pratica educativa, a
producdo de conteudos curriculares distintos e a promocao de aprendizagens multiplas. Eis
por que vejo a arte como recurso de que nenhum educador poderia abrir mao e por que esse
uso me fez refletir e questionar: as artes visuais podem mediar a produgdo e interpretacdo de
textos no processo de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa?

Com efeito, por incluir a leitura e interpretagdo de textos escritos, essa disciplina
pode ter nas imagens visuais em geral, € nas imagens artisticas (reprodugdo grafica de obras
de arte) em particular — foco deste trabalho —, aliadas para haver um processo de ensino e
aprendizagem discente bem-sucedido. Acredito que a aprendizagem de alguns conteudos de
Lingua Portuguesa' (leitura, interpretagdo, producio textual e outros) se tornaria mais facil,
rica e interdisciplinar se fossem usadas imagens artisticas, que poderiam ainda constituir no
aluno a sensibilidade, a criatividade ¢ a criticidade, essenciais a sua formacgdo. Por isso,
defendo a valorizagdo das artes visuais na escola e os investimentos em material artistico-
didatico e em cursos de formagao de docentes de portugués, que teriam, assim, a possibilidade

de adquirirem competéncias para trabalhar com linguagens e dar aos alunos condi¢des reais

! Uso os termos Lingua Portuguesa e Artes quando me refiro a disciplina curricular; lingua portuguesa e artes
quando me refiro a 4rea em geral.
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de entenderem e interpretarem uma imagem artistica caso ela aparega nos livros didaticos
adotados.

Contudo, apds 14 anos na docéncia de Lingua Portuguesa e Artes na Educagdo
Bésica e 09 anos na formagao docente para ensino fundamental e médio, sinto-me habilitada a
supor que a maioria dos docentes ndo estd apta a trabalhar com apreciagdo e interpretacao de
obras de arte. Trata-se de uma caréncia relevante se for considerado que grande parte das
aulas de Artes na rede municipal de educagdo da cidade de Uberaba (MG) ¢ ministrada por
professores de Lingua Portuguesa, seja para completar cargos, seja porque a cidade ndo
contava até pouco tempo atrds com uma licenciatura em Artes Visuais — embora a realidade
nas escolas municipais permanega inalterada mesmo apos quatro anos de criagao do curso. No
trabalho de formacdo de docentes, muitas vezes ouco suas queixas de que nio tém gosto ou
interesse por artes visuais e que, por isso, acham dificil lecionar a disciplina Artes. Com
freqliéncia atendo professores novatos em busca de orientagdo sobre o qué e como trabalhar
com arte na sala de aula; e isso me faz refletir sobre sua forma de trabalhar com reproducdes
de obras de arte, pois os livros didaticos contém atividades que envolvem a leitura dessas
reproducdes.

Visto que as licenciaturas, em geral, ndo preparam futuros professores para
explorarem as imagens artisticas como forma de estimular e contribuir para o
desenvolvimento do aluno, o problema passou a me intrigar cada vez mais. Assim, decidi que
essa questdo seria o tema da minha pesquisa de mestrado a fim de mostrar como tem sido
dificil para os professores lecionarem Lingua Portuguesa com um recurso que ndo dominam,
pois — no dizer de Anamelia Bueno Buoro (2002, p. 21) —, “sé conseguimos ensinar aquilo
que sabemos”. A pesquisa investiga analiticamente se e como professores de portugués
desenvolvem atividades relativas a imagens artisticas presentes nos livros didaticos de lingua
portuguesa de 5% a 8" série do ensino fundamental e as dificuldades ¢ os desafios que se
impdem aos professores dessa disciplina ao trabalharem com tais imagens. A pesquisa foi
feita com professoras de Lingua Portuguesa de 5* a 8" do Ensino fundamental de escolas
publicas e particulares do municipio de Uberaba.

Os objetivos especificos foram:

e saber se os professores de portugués sujeitos da pesquisa tiveram, nos cursos de
graduagdo, uma formagao que os habilitasse a usar artes visuais como mediadora
da aprendizagem disciplinar;

e identificar interesses e dificuldades dos professores de Lingua Portuguesa e seus

alunos no desenvolvimento de atividades com reprodugdes de obras de arte;
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e inventariar propostas de atividades com tais reproducgdes apresentadas nos livros
didaticos para as quatro ultimas séries do ensino fundamental (5* a 8%);

e apontar possibilidades de didlogo entre textos visuais e textos escritos.

Durante a pesquisa, tentei responder a estas questdes: o que abordam os cursos de
formacdo de professores nesse sentido? Os professores de Lingua Portuguesa estdo
preparados para lidar com a leitura de imagens artisticas e reconhecé-las como linguagem?
Que resultados sdo alcangados com os alunos? Como os professores véem essas imagens? O
que pensam das atividades com imagens artisticas propostas pelos autores dos livros didaticos
de Lingua Portuguesa? Pdem em pratica as atividades sugeridas nos livros? Desenvolvem
essas propostas com seus alunos? E como ¢ o desempenho dos discentes na realizagdo de tais
atividades? Para respondé-las, analisei cole¢des de livros didaticos de Lingua Portuguesa e
entrevistei seis professoras dessa disciplina, atuantes em classes de 5* a §8* série do ensino
fundamental em escolas publicas e particulares de Uberaba.

Também procurei conhecer mais esse objeto midiatico conhecido como livro — seu
papel e sua importancia para a educagdo — ¢ fazer algumas consideragdes sobre o livro
didatico e o Programa Nacional do Livro Diddtico (PNLD), responsavel pela escolha,
aquisi¢do e distribui¢do do livro didatico as escolas publicas brasileiras. Enfoquei, ainda, a
importancia da imagem na vida do ser humano, desde quando o homem comegou a usa-la
para se comunicar até a atualidade, quando se tornou um dos instrumentos de comunicagao
mais importantes. Exemplo dessa importancia estd na televisao, um dos mais populares meios
de comunica¢do de massa em que a imagem prepondera.

Acredito que esta seja uma era cada vez mais visual: em ruas, estradas, pragas, onde
quer que seja, sempre ha uma imagem para passar uma mensagem. Para Dondis (1977, p.
14), “[...] a evolucao da linguagem comecgou com imagens”, num tempo longinquo (cerca de
30 mil anos antes de Cristo), quando os homens pré-historicos, por meio de suas pinturas,
buscavam representar o mundo onde viviam. Ainda segundo Dondis (1997), a linguagem
visual se tornou quase universal; algumas imagens podem ser compreendidas da mesma
forma pela maioria das pessoas que vivem numa sociedade dita civilizada. Por essas e outras
razoes a comunicagdo por imagens ¢ tida como dominante na contemporaneidade: ocupa um
espaco cada vez maior na vida do homem.

Embora com problemas, a imagem passou a fazer parte também da educacdo. No
Brasil, as imagens tém sido usadas como apoio ao processo de ensino e¢ aprendizagem,

ainda que, em sua formagdo, os docentes estejam despreparados para isso. Para Célia
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Maria de Castro Almeida (2007, p. 81), “[...] a leitura visual € hoje atividade fundamental
a formagdo de criangas e jovens, € sua problematica, na educag¢do escolar, tem
implicagcdes importantes na formacdo docente e nas praticas de professores/as do nivel
basico”. Embora essa autora se refira ao ensino de arte e a formacao do professor de
Artes, a meu ver, professores de Lingua Portuguesa enfrentam os mesmos problemas,
pois varias colegdes didaticas dirigidas a esse componente curricular sao recheadas de
reprodugdes de obras de arte.

Posto isso, este trabalho se estrutura em quatro capitulos.

No primeiro, trato da formagao de professores de Lingua Portuguesa, a fim de
identificar até que ponto os cursos formativos preparam docentes para usarem, com
alunos, as imagens artisticas na sala de aula; e refletir sobre a necessidade de os
programas curriculares dos cursos de formacgdo de professores de Lingua Portuguesa
incluirem disciplinas que enfoquem metodologias do ensino com imagens artisticas em
sala de aula.

No segundo capitulo, enfoco a cultura visual e o lugar destacado das imagens como
recurso importante no processo de comunicacdo humana. Mediante um retrospecto das
imagens visuais (da pré-histdria ao presente), abordo especificamente as imagens artisticas € o
fato de que, por séculos, foram importante o0 meio de comunicagdo entre os homens — como
provam os desenhos e as pinturas nas cavernas pré-historicas. A seguir saliento o valor das
imagens artisticas na idade antiga — pelo olhar dos mesopotdmios, egipcios, gregos e
romanos: ora como forma de mostrar o cotidiano daqueles povos, ora para homenagear deuses
e deusas, ora para perpetuar ou imortalizar reis e faraos; na Idade Média — quando a Igreja
predominava e influenciava a sociedade e, para atrair cada vez mais fiéis, ornamentava seus
templos com pinturas e esculturas sacras; enfim, na idade moderna e na contemporanea —
quando as imagens passaram a ser usadas para expressar sentimentos e emogdes. Ainda
dialogo com alguns autores sobre leitura e leitura de imagens

No terceiro capitulo, discuto o livro didatico, produto cultural que provoca
discussdes contraditdrias na sociedade, mas que ¢ indispensavel na visdo dos docentes. Para
tanto, retomo alguns fatos da historia do livro, para mostrar as transformagdes por que passou
desde sua criacdo até a atualidade e seu desdobramento no livro didatico (defini¢ao, principais
caracteristicas, fungdes e contribui¢cdes para o processo de ensino aprendizagem). Abordo
ainda o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD): dos programas de livro didético, o
maior do mundo (BITTENCOURT, 2004a). O PNLD pertence ao governo federal e responde

pela edicao e distribui¢do para as escolas publicas.
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No quarto capitulo, apresento a pesquisa propriamente dita: a metodologia aplicada
para identificar — com base na analise de 45 cole¢des de livros didaticos editados a partir de
1986 — o que propdem os autores de livros didaticos de Lingua Portuguesa ao incluirem
imagens artisticas em suas atividades didaticas. Também apresento os desafios e as
dificuldades que os professores de 5* a 8" série do Ensino Fundamental enfrentam ao lidar
com tais atividades e problematizo questdes como formagdo e atuacdo profissional, praticas
culturais e praticas relativas ao uso do livro didatico.

Enfim, faco minhas consideragdes finais sobre o assunto, onde exponho o que os
resultados me permitiram inferir, assim como outros questionamentos surgidos no decorrer da

pesquisa e que merecem investigagdes futuras mais aprofundadas.



1 FORMACAO DE PROFESSORES E UMA EDUCACAO EMANCIPADORA

A formacao € uma viagem aberta,
uma viagem que ndo pode estar
antecipada, é uma viagem interior,
uma viagem na qual alguém se deixa
influenciar a si proprio, se deixa
seduzir e solicitar por quem vai ao
seu encontro, e na qual a questao é
esse proprio alguém, a constituigdo
desse préprio alguém, e a prova e a
desestabilizacé&o e eventual
transformag&o desse proprio alguém.

— JORGE LARROSA BONDIA

Neste capitulo, discuto a necessidade de uma formagao de professores voltada a uma
educagdo emancipatoria que torne o professor um profissional mais reflexivo, mais criativo, mais
inovador e mais pesquisador; um profissional que caminhe com as proprias pernas ¢ busque
novos aliados para auxilid-lo em suas técnicas tradicionais; um professor que esteja preparado
para fazer do aluno um cidadao critico e consciente de seus direitos e deveres por meio de uma
educacdo que liberte e seja voltada ao homem como ser humano. Acredito em um professor que
seja autdbnomo e formador de si mesmo, que identifique conhecimentos e busque descobrir
elementos em prol do processo de ensino e aprendizagem de seus alunos. Dialogo com José
Contreras, Edgar Morin, Izabel Petraglia, Mario Osorio Marques e outros autores para
estabelecer o significado de educacdo, ensino e autonomia na educagdo contemporanea. Volto-
me, em especial, ao professor de Lingua Portuguesa, na inteng@o de saber até que ponto ele esta

preparado para lidar com imagens artisticas na sala de aula.
1.1 Professor pesquisador: educador para o presente

Na sociedade atual, a informagdo chega de todos os lados, por isso ¢ cada vez mais
dificil para a escola atender aos interesses dos alunos; a educagdo contemporanea exige mais
do professor, de sua formacao inicial e continuada. Para Marques (2000, p. 41), ela “[...]
implica manter-se aberto ao outro, as alteridades distintivas e as possibilidades multiplas, a

pontos de vista distintos e gerais que abarquem outros possiveis pontos de vista”. Petraglia
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(1995, p. 76) complementa esse pensamento ao dizer que “[...] o professor, de forma
individual, deve buscar a formagao necessaria para uma pratica renovadora [...]”.

O docente hoje tem de usar mais que os recursos rotineiros ha muito empregados na
sala de aula; tem de inovar a cada dia, a cada aula, para atrair seus alunos ¢ tornar o
aprendizado mais prazeroso. Como ele responde pela mediacdo do conhecimento do discente,
tem de assumir esse papel e seu proprio aprendizado de professor, isto €, construir seu
conhecimento e buscar novos saberes — nesse caso, conhecer um pouco mais sobre arte. Nao
sO aos cursos de formagdo docente das instituicdes de ensino superior cabe a formacao de
qualidade, que prepara para a pratica diaria; também ao professor, que pode — e precisa
buscar — esse aprendizado. Morin (2000) diz que aprender ndo ¢ apenas reconhecer o ja
conhecido, mas também saber fazer a jun¢dao do conhecido com o desconhecido.

Marques (2000, p. 41) afirma que o homem se forma ao longo da vida, conforme as
exigéncias que lhe sdo feitas:

O homem ndo ¢, por natureza, o que ¢ ou deseja ser; por isso necessita
formar-se, ele mesmo, segundo as exigéncias de seu ser ¢ de seu tempo,
voltado para além do que decorre no dia-a-dia da existéncia e no reino das
motivagdes imediatas. Necessita cada homem re-atravessar a histéria do
género humano e da cultura, para delas fazer-se parte viva e operante.
Necessita ele assumir o sentido da propria vida, com a capacidade de
assumir o sentido da propria vida, com a capacidade de articular na
intersubjetividade da palavra e da agdo sua propria experiéncia biografica.
Enquanto sujeito que aprende, constituido pelo que aprende, o homem néo
pode desvincular o que faz no mundo daquilo que faz de si mesmo, por sua
capacidade de reflexdo. Na articulagdo dessas duas instdncias — o eu € o
mundo — consiste a capacidade de reflexdo, isto é, a posse de seu saber
sobre si mesmo e seu mundo.

A fim de abordar a formagdo de professores de Lingua Portuguesa e o uso de
imagens artisticas em sala de aula, tive de investigar até que ponto eles estdo preparados para
lidar com esse recurso. Para isso, conversei com seis professoras atuantes nas redes particular
e publica de ensino de Uberaba (MG), pois precisava saber ndo s6 como tém trabalhado com
as propostas de atividades que trazem imagens artisticas nos livros didaticos, mas também que
orientagdo receberam em seus cursos de formacgao: os professores tém buscado, por conta
propria, novos saberes para lancar mao de recursos pedagogicos diferentes, ou se limitam a
usar recursos tradicionais? Pdem em pratica sua autonomia profissional pelo bem do processo
de ensino e aprendizagem na complexa tarefa de ensinar? Mais que isso, como concebem
ensino ¢ educagdo? Sabem qual ¢ seu papel na sociedade contemporanea? O que ¢
autonomia? Saberes? A essas e outras perguntas, tento responder neste capitulo, dialogando

com autores que fundamentam esta pesquisa.
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1.2 Educacéo, ensino e autonomia profissional

Na visdo de Stenhouse (1985, p. 445 apud CONTRERAS, 2002, p. 130), educacao
¢ “[...] um aprendizado no contexto de uma busca da verdade”; mas tal verdade ndo pode
ser estabelecida nem determinada pelo Estado, nem mesmo por processos democraticos,
pois “[...] um controle estrito do curriculo e dos métodos pedagdgicos nas escolas ¢
equivalente ao controle totalitario da arte” (STENHOUSE, 1985, p. 44-5 apud
CONTRERAS, 2002, p. 130).

Na 6tica de Elliot (1986, p. 247)

Quando se fala em objetivos da educacdo, ¢ freqiiente utilizar conceitos
como “liberdade”, “igualdade”, “justica”, “autonomia profissional”, e “o
aumento da compreensdo”. Esses valores educativos sdo notoriamente
vagos. Porém, é um erro pensar que se obtém clareza pelo fato de
transforma-los em estado concreto de coisas. Descrevem qualidades que
devem ser realizadas na forma em que os professores interagem com o0s
alunos e os tratam em situagdes de aprendizagem, em vez de serem frutos
extrinsecos de tais interagdes. Ou seja, uma situacdo de aprendizagem ¢
“livre”, “igual” e “justa”, ou permite aos alunos aprenderem
“autonomamente” ou “realizarem-se”, isto €, algo acerca da natureza das
condicdes para a aprendizagem estabelecidas pelo professor, em vez de seus
frutos.

Contreras (2002, p. 104) esclarece que educagdao como experiéncia concreta vai além
da delimitacdo oficial de objetivos para que os docentes possam enfrentar os interesses € as
necessidades daqueles com quem trabalha — os alunos.

No dizer de Morin (2000, p. 72), “[...] educagdo €, a0 mesmo tempo, transmissao do
antigo ¢ abertura da mente para receber o novo”. E mais, ela “[...] deve favorecer a aptidao
natural da mente a formular e resolver problemas essenciais e, de forma correlata, estimular o
uso total da inteligéncia geral” (MORIN, 2000, p. 39).

Numa leitura inicial, educagdo se apresenta no pensamento desses autores
como algo mais abstrato: busca de verdade, transmissao do antigo e abertura para o
novo, natureza das condi¢cdes de aprendizagem. Nesse caso, pode-se pensar que o
ensino concretiza a educagdo, faz dela algo mais palpavel? Ensino ¢ a educagdo na
pratica?

Para Stenhouse (1985) o ensino é uma arte porque, tal como esta, a busca pela
melhor pratica docente se concretiza na propria pratica do ensinar. Ou seja, tal como os
artistas, os professores aperfeicoam a arte da docéncia, experimentando-a e examinando-a
constante e criticamente.

Segundo Contreras (2002, p. 16):
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Para Stenhouse, o ensino ndo fica bem caracterizado como um conjunto de
atividades que se justificam por sua capacidade de conseguir determinados
resultados; antes, este s6 pode ser entendido pela relacdo complexa e
conflituosa que guarda com as pretensdes educativas. Isso significa situar o
contexto de valorizacdo do ensino, ndo em conquistas delimitadas de modo
univoco, mas precisamente em uma definigdo que € “problematica e
publicamente controvertida” (Stenhouse, 1977: 1). O que os valores
educativos significam ¢ algo aberto a interpretacdo e ao julgamento na busca
de situagdes concretas. Representam uma aspiragdo ambiciosa, nunca
plenamente realizavel, que transforma o ensino em uma atividade que
sempre pode ser melhorada. O que os valores significam na pratica e os seus
possiveis resultados ndo podem ser antecipados.

Grundy (1987 apud CONTRERAS, 2002) salienta que, se o ensino for entendido
como técnica aplicada, pratica direcionada a obtengdo de resultados ou produtos pré-
definidos, ndo sera uma pratica em que a criatividade foi empregada, mas uma pratica
destinada a reproduzir, nos alunos, os objetivos que dirigem seu trabalho. MacDonald (1989
apud CONTRERAS, 2002) reforca esse pensamento ao dizer que ensino ndo € a aplicacdo do
curriculo, mas sua invengao, reinvengdo e improvisacao continua. Contreras (2002) ressalta,
ainda, Gage, que em seu livro The scientific base of the art of teaching vé o ensino como arte
pratica que clama nao so por criatividade, mas também por intui¢do, tentativas € improvisagao
do professor: componentes tidos como artisticos na pratica profissional docente e que podem
ajudar a solucionar problemas surgidos nas situagdes cotidianas.

Segundo Gage, dada a impossibilidade de manipular na pratica
relagdes cientificas complexas, os professores devem se valer de sua
intuicdo artistica e criteriosa para resolver sua atuacdo enquanto
docentes a partir do conhecimento cientifico das relagdes entre
variaveis. Desse modo, os professores se encontram envolvidos em
uma atuacdo intuitiva, dispondo de um conhecimento cientifico que
lhes proporciona uma informagdo simplificada e, como disseram
diversos autores (Pearson, 1989; Pérez Goémez, 1991b; Tom, 1984),
manifestarem insuficiente — quando ndo irrelevante — para a pratica,
mas sem saber o que significa e supde seu trabalho artistico, que fica
preservado da boa vontade ou da “irracionalidade” da atuac¢do nao
cientifica. (CONTRERAS, 2002, p. 99).

Além dessa intui¢do de que fala Gage, no dizer de Morin (2000) € necessario ensinar
métodos que possibilitem estabelecer relagdes mutuas e influéncias reciprocas entre as partes
e o todo em um mundo de complexidade.

A supremacia do conhecimento fragmentado de acordo com as disciplinas
impede freqlientemente de operar o vinculo entre as partes e a totalidade, e deve
ser substituida por um modo de conhecimento capaz de apreender os objetos em
seu contexto, sua complexidade, seu conjunto. (MORIN, 2000, p. 14).

Ainda na visdo desse autor, “[...] 0 ensino consiste em realizar idéias e principios que
derivam do que se considera educativo para os alunos, transformando-os em formas concretas

de atuacdo do docente nas aulas” (MORIN, 2002, p. 121).
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J4

Maurice Tardif (2002, p. 13) argumenta que ensinar € atuar com outros seres
humanos;

[...] € saber agir com os outros seres humanos que sabem que lhes é ensino; ¢
saber que ensino a outros seres humanos que sabem que sou um professor,
etc. [...] o saber ndo ¢ uma substancia ou um contetdo fechado em si mesmo;
ele se manifesta através de relagdes complexas entre o professor e seus
alunos. Por conseguinte, € preciso inscrever no proprio cerne do saber dos
professores a relagdo com o outro, e, principalmente com esse outro coletivo
representado por uma turma de alunos.

Exceto esse ultimo autor, os demais se referem ao ensino com uma conotacao de
pratica. Contudo, como se viu, ndo se trata de atividades para se obterem certos resultados
nem aplicagdo de técnicas para se chegarem a produtos pré-definidos; numa palavra, ndo ¢
pratica para reproduzir nos alunos os objetivos que guiam o trabalho docente: o curriculo.
Antes, trata-se de inveng¢do, reinven¢do e improvisacdo continua deste; ¢ pratica que emprega
criatividade apoiada na intui¢do, em tentativas e na improvisagao.

Nessa pratica que recorre a criatividade, inventa e reinventa o curriculo, fazendo uso
da intuicdo, da tentativa e da improvisa¢ao, o professor pode executar seu trabalho com
autonomia profissional. No dizer de Contreras (2002, p. 214), autonomia profissional €

[...] um processo dindmico de definicdo e constituicdo pessoal de quem
somos como profissionais, e a consciéncia e realidade de que esta definicdo e
constituicdo ndo pode ser realizada sendo no seio da propria realidade
profissional, que é o encontro com outras pessoas, seja em nosso
compromisso de influir em seu processo de formacdo pessoal, seja na
necessidade de definir ou contrastar com outras pessoas e outros setores o
que essa formacgao deva ser. (CONTRERAS, 2002, p. 214).

Para esse autor, a autonomia profissional seria um processo ininterrupto de
descobertas e transformagdes das diferengas entre a pratica do dia-a-dia e os anseios sociais e
educativos de um ensino conduzido pelos valores da igualdade, da justica e da democracia.
Para ele, a compreensdo da autonomia ¢ a chave para se entender um problema educativo
especifico.

[...] a educagdo s6 pode se transformar atuando também, e
simultaneamente, na comunidade na qual tem lugar. Portanto, a
transformag¢do do ensino para torna-la mais justa e educativa deve ser
realizada em conexdo com os movimentos sociais (¢ ndo profissionais)
que aspiram a democratizacdo da sociedade. Nessa perspectiva, a
autonomia ndo estaria desligada desse tltimo proposito politico, porque a
autonomia profissional dos professores, entendida como processo
progressivo de emancipacdo, ndo estaria desconectada da autonomia
social, ou seja, das aspiracdes das comunidades sociais por criar seus
proprios processos de participacdo e decisdo nos assuntos que afetam suas
vidas. (CONTRERAS, 2002, p. 186).

Ainda segundo Contreras (2002, p. 187), “[...] a autonomia sugere aceitacdo da

diferenca, como expressdo da variedade de formas pelas quais os professores vivem suas
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experiéncias de contradi¢do, de opressao ou de exclusao e de como supera-las”. Morin (2000,

p. 17) entende que “[...] todo desenvolvimento verdadeiramente humano deve compreender o

desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das participacdes comunitarias e da

consciéncia de pertencer a espécie humana”. Isso porque “[...] a condi¢do humana deveria ser

0 objeto essencial de todo o ensino, pois todo ser humano ¢ um ser fisico, psiquico, bioldgico,

social, historico, cultural” (MORIN, 2000, p. 15). Dito de outro modo, os professores t€m de

ver seus alunos ndo s6 como aprendizes, mas também como um todo: seres humanos

completos e complexos que tém historias individuais e compdem uma historia coletiva como

agentes construtores.

Esta unidade complexa da natureza humana ¢ totalmente desintegrada na
educacgdo por meio das disciplinas, tendo-se tornado impossivel aprender o
que significa ser humano. E preciso restaura-la, de modo que cada um, onde
quer que se encontre, tome conhecimento e consciéncia, a0 mesmo tempo,
de sua identidade complexa e de sua identidade comum a todos os outros
humanos. (MORIN, 2000, p. 15).

Com efeito, para Petraglia (1995), os professores e a escola como estrutura

organizacional ndo podem jamais esquecer que a construg¢do da identidade escolar supde, em

primeiro lugar, a constru¢do da identidade individual de seus membros: sujeitos desse

processo e do processo de conhecimento desenvolvido na escola. Nesses termos,

[...] é fundamental que o educador compreenda a teia de relagdes existentes
entre todas as coisas, para que possa pensar a ciéncia una e multipla,
simultaneamente. O subsidio de seu pensamento para a educagdo esta na teoria e
na pratica, do “tudo se liga a tudo” e € no “aprender a aprender”, que o educador
transforma a sua a¢do numa pratica pedagogica transformadora. Trata-se de uma
mudanca de mentalidade e postura diante de sua compreensao de mundo, de um
renovar e renovar-se, sempre, a caminho de uma concepgdo multidimensional e
globalizante, em que a pessoa, mais que individuo, torna-se sujeito planetario, a
partir da auto-eco-organizagao. (PETRAGLIA, 1995, p. 74).

Essa autora vé, ainda, a necessidade de a escola rever alguns aspectos e definir seu

papel na sociedade. Diz ela:

[...] a escola ainda ndo definiu o seu papel no contexto histoérico, social e
politico, carecendo construir sua identidade. Essa identidade é um processo
de construgdo perene e gradativo, que ocorre de dentro para fora, em que as
possibilidades individuais de cada um e do outro sdo colocadas a frente das
circunstancias limitadoras que se nos sdo impostas. E preciso, contudo, que
as pessoas envolvidas queiram construi-la, cultivando-se ¢ melhorando-se,
bem como aprendendo, dia a dia. E preciso que os membros da comunidade
escolar tenham imunologia de si mesmos, o que para Morin significa a auto-
afirmagdo ¢ o autoconhecimento que cada individuo tem, colocando-os a
servigo da construcgdo de sua identidade. (PETRAGLIA, 1995, p. 70).

Giroux (1991) entende que o professor tem por objetivo construir um ensino

formador de cidaddos criticos e ativos; o professor ¢ a “autoridade emancipadora” ligada a

propostas de liberdade, igualdade e democracia. Nesses termos, as instituicdes de ensino se
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transformam em espacos onde discentes aprendem e lutam por condigdes favoraveis a

liberdade do individuo, a capacitacdo para a atuacao social; e onde os professores se tornam

“intelectuais transformadores”, pois seu compromisso excede a transmissdao do saber critico,

isto ¢, inclui a transformagdo da sociedade pela capacitagdo para o pensar e agir criticamente.

Esse ensino para a transformagao social:

1.3 O saber docente

[...] significa educar os estudantes para assumir riscos e para lutar no interior
das continuas relagdes de poder, tornando-os capazes de alterar as bases
sobre as quais se vive a vida. Atuar como profissionais transformadores
significa ajudar os estudantes a adquirir um conhecimento critico sobre as
estruturas sociais basicas, tais como a economia, o Estado, o mundo do
trabalho e a cultura de massas, de modo que estas instituicdes possam se
abrir a um potencial transformac¢ao. (GTIROUX, 1991, p. 90).

No dizer de Contreras (2002, p. 95), na area da educacdo, a nao-aplicagdo de

grande parte do conhecimento pedagdgico, aliada a natureza ambigua e, por vezes,

conflituosa de seus fins, fez a docéncia ser considerada como profissdo com sentido fraco e

limitado.

O reconhecimento que, como profissionais, os professores possuem, sob essa
concepgdo, relaciona-se com o dominio técnico demonstrado na solugdo de
problemas, ou seja, no conhecimento dos procedimentos de gestdo e
funcionamento do grupo em sala de aula e no manejo de técnicas de
avaliagdo da aprendizagem. [...] E a formagdo inicial ¢ permanente dos
professores que supostamente lhes permite o acesso a métodos de ensino,
materiais curriculares, técnicas de organizagdo da classe e manejo dos
problemas de disciplina, técnicas de avaliacdo, etc. (CONTRERAS, 2002, p.
95).

Segundo Tardif (2002, p. 14), o saber dos docentes ¢ mais que contetidos cognitivos

definidos de uma unica vez: ¢ um processo que se constréi ao longo de uma carreira

profissional. Nele, o professor aprende aos poucos a dominar seu ambiente de trabalho, ao

mesmo tempo em que penetra nele e o interioriza mediante regras de acdo que passam a

compor sua ‘“consciéncia pratica”.

[...] o saber dos professores ndo € o “foro intimo” povoado de representacdes
mentais, mas um saber sempre ligado a uma situagdo de trabalho com outros
(alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa
(ensinar), situado num espago de trabalho (a sala de aula, a escola),
enraizado numa instituicdo e numa sociedade. (TARDIF, 2002, p. 15).

Ainda segundo esse autor, o saber dos professores ndo pode ser separado de outras

dimensdes do ensino nem do estudo do trabalho feito todos os dias pelos docentes de

profissdo de forma mais especifica. Diz ele:
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Em todos esses anos, sempre situei essa questdo do saber profissional no
contexto mais amplo do estudo da profissdo docente, de sua historia recente
e de sua situag@o dentro da escola e da sociedade (Tardif & Lessard, 2000).
Por isso, sempre me pareceu absurdo falar do “Saber” (ou do Conhecimento,
da Pedagogia, da Didatica, do Ensino, etc.), tal como o fazem certos
psicologos e pesquisadores anglo-saxdes da area da educagdo, como se se
tratasse de uma categoria autonoma e separada das outras realidades sociais,
organizacionais ¢ humanas nas quais os professores se encontram
mergulhados. (TARDIF, 2002, p. 11).

O saber dos docentes — explica Tardif (2002) — depende ndo s6 das condi¢des
concretas nas quais o trabalho acontece, mas também da personalidade e experiéncia profissional
dos proprios professores. Ele entende que esse saber se relaciona com o que eles sdo ¢ o que
fazem, inclusive emocional e cognitivamente, com suas expectativas e com sua historia de vida.

O ser e o agir, ou melhor, o que Eu sou ¢ o que Eu fago ao ensinar, devem
ser vistos aqui ndo como dois poélos separados, mas como resultados
dinamicos das proprias transagdes inseridas no processo de trabalho escolar.
Os saberes de um professor sdo uma realidade social materializada através
de uma formacdo, de programas, de praticas coletivas, de disciplinas
escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc., ¢ sdo também, ao
mesmo tempo, os saberes dele. (TARDIF, 2002, p. 16).

Além disso, o saber dos docentes tem de ser entendido como algo que tem vinculos
fortes com o trabalho docente, na escola e na sala de aula. Embora os professores usem saberes
diversos, esse uso acontece em razao de seu trabalho, das situacdes e dos condicionamentos
vinculados a esse trabalho. Noutros termos, a relacdo dos docentes com os saberes jamais ¢
estritamente cognitiva, pois “[...] sdo relacdes mediadas pelo trabalho que lhes fornece
principios para enfrentar e solucionar situagdes cotidianas” (TARDIF, 2002, p. 17).

Para Tardif (2002), o saber do professor ¢ plural e temporal: relaciona-se com a
historia escolar e familiar, assim como com a carreira dos professores. Esse saber ¢ adquirido
no contexto de uma historia de vida e de uma carreira profissional. Eis como esse autor
explica a idéia de temporalidade:

[...] o saber dos professores é temporal significa dizer, inicialmente, que
ensinar supde aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar
progressivamente os saberes necessarios a realizagdo do trabalho docente.
[...] antes mesmo de comecarem a ensinar oficialmente, os professores ja
sabem, de muitas maneiras, o que € o ensino por causa de toda a sua historia
escolar anterior. [...] Ela também se aplica diretamente a sua carreira,
carreira essa compreendida como um processo temporal marcado pela
construgdo do saber profissional. Esse tema da carreira profissional, por sua
vez incide sobre temas conexos como a socializagdo profissional, a
consolidagdo da experiéncia de trabalho inicial, as fases de transformacao,
de continuidade e de ruptura que marcam a trajetoria profissional, as
inimeras mudangas (de classe, de escola, de nivel de ensino, de bairro, etc.)
que ocorrem também no decorrer da carreira profissional e, finalmente, toda
a questdo da identidade e da subjetividade dos professores, que se tornam o
que sdo de tanto fazer o que fazem. (TARDIF, 2002, p. 20).
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E mais, um docente jamais define sozinho € em si mesmo seu saber profissional.

Ao contrario, esse saber € produzido socialmente, resulta de uma negociagao
entre diversos grupos. Nesse sentido, o que um “professor deve saber
ensinar” ndo constitui, acima de tudo, um problema cognitivo ou
epistemoldgico, mas sim uma questdo social, tal como mostra a histéria da
profissdo docente (N6voa, 1987; Lessard & Tardif, 1996). Por isso, no
ambito da organizagdo do trabalho escolar, o que um professor sabe depende
também daquilo que ele ndo sabe, daquilo que se supde que ele nio saiba,
daquilo que os outros sabem em seu lugar e em seu nome, dos saberes que os
outros lhe opdem ou lhe atribuem. (TARDIF, 2002, p. 13).

Para Contreras (2002, p. 97), a pratica docente ¢, em grande parte, um confronto com
situagdes problematicas em que confluem véarios fatores ¢ ndo se pode avaliar com clareza um
problema coincidente com as categorias de situagdes estabelecidas para as quais se tem tratamento.

Os docentes, como experts do ensino, ndo dispdem em principio das
habilidades para a elaboragdo das técnicas, mas apenas para sua aplicagdo.
[...] entender o ensino e o curriculo como atividade dirigida para alcangar
resultados ou produtos predeterminados. Isso significa, entre outras coisas,
possuir antecipadamente uma imagem sobre o comportamento de uma
pessoa educada, entender o contetido curricular como um conjunto de
conhecimentos despersonalizados e estaticos que devem ser adquiridos, e
separar detalhadamente a fungdo e o momento do esbogo ou programacao,
do momento da realizagdo e da avaliacdo. (GRUNDY, 1987, cap. 1I apud
CONTRERAS, 2002, p. 96).

Contreras (2002, p. 96) entende que o professor, como profissional técnico,
compreende que sua acdo consiste em aplicar decisdes técnicas. Para ele, o conhecimento
pedagogico dara diregdo a pratica e proporcionara os meios para o reconhecimento dos
problemas e as possiveis solucoes.

Donald Schon (1983 apud CONTRERAS, 2002) discute a idéia de profissional
reflexivo: que age em situagdes que ndo se resolvem mediante técnicas, em atividades que,
como o ensino, caracterizam-se pela atuacdo sobre situacdes incertas, instaveis, singulares e
nas quais ha conflitos de valor.

[...] Schon parte da forma com que habitualmente se realizam as atividades
espontaneas da vida didria, distinguindo entre ‘“‘conhecimento na acdo” e
“reflexdo na a¢80”. Nossa pratica cotidiana estd normalmente assentada em um
conhecimento tacito, implicito, sobre o qual ndo exercemos um controle
especifico. H4 uma série de agdes que realizamos espontaneamente sem parar
para pensarmos nelas antes de fazé-las. S3o compreensdes das coisas ou
competéncias que interiorizamos de tal forma que seria dificil descrever o
conhecimento que implicitamente revelam essas a¢des. Muitas vezes nem sequer
somos conscientes de té-las aprendido, simplesmente nos descobrimos fazendo-
as. Nesse tipo de situagdo, o conhecimento nao precede a agdo, mas sim, esta na
acdo. Nao ha nada — segundo Schén — que nos faga pressentir que nosso “saber
como” consista de um conjunto de regras estruturadas previamente a agdo, que
colocamos em funcionamento como aplicagdo de decisdes. Nesse sentido, o
conhecimento ndo se aplica a agdo, mas esta tacitamente personificado nela. Por
isso ¢ um conhecimento na a¢gdo. (CONTRERAS, 2002, p. 107).
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Contreras (2002) vé como algo natural a surpresa que causam as situagdes que
distanciam as pessoas da situacdo a que estdo habituadas e as obrigam a pensar sobre o que
fazem enquanto executam algo. Schon (1983 apud CONTRERAS, 2002) chama isso de
“reflexdo-na-a¢do”, o que presume uma reflexdo sobre a maneira como, em geral, entende-se a
acdo realizada, que surge para que as pessoas possam analisa-la relativamente a situagdo em que
se encontram e facam sua reconducao de forma adequada. “Em tais processos, a reflexao tende
a ser enfocada interativamente sobre os resultados da acdo, sobre a acdo em si mesma ¢ sobre o
conhecimento intuitivo implicito na agdo.” (SCHON, 1983, p. 56 apud CONTRERAS 2002, p. 107).
Para Contreras, a idéia da reflexdo na agdo — habitual na vida diaria — aceita caracteristicas
proprias na pratica profissional. Uma delas ¢ a que presume um elemento de repeticao.

Um profissional ¢ um especialista que enfrenta repetidamente determinados
tipos de situagdo ou casos que constituem o ambito de sua especialidade. As
situagdes com as quais se defronta sdo consideradas em fun¢do de sua
semelhanga com os casos anteriores. Como produto da repeti¢do dos casos,
desenvolve um repertério de expectativas, imagens e técnicas que lhe servem
de base para suas decisdes. Aprende o que buscar € como responder ao que
encontra. Essa experiéncia ¢ a que alimenta seu conhecimento na pratica.
(CONTRERAS, 2002, p. 107).

Conforme explica Contreras (2002, p. 110), ao refletir na acdo, o profissional tende a
questionar a definicdo de sua tarefa, “[...] as teorias-na-acdo das quais ela parte e as medidas de
cumprimento pelas quais ¢ controlada. E, questionando essas coisas, acaba por questionar também
elementos da estrutura do conhecimento organizacional onde estdo suas fungdes inseridas”.

Schon (1983 apud CONTRERAS, 2002, p. 113) compara a pratica profissional com a
atuacao artistica:

A obra artistica €, a0 mesmo tempo, a manifestagdo e a busca, a experimentacdo
€ a conquista, a obra em si e os valores que mediante ela se realizam e se tornam
presentes. [...] a possibilidade de atuacdo artistica, se entendida como pratica
humana, produto da meditacdo, da bagagem pessoal, da experimentacdo com as
situacdes, da reflexdo na pratica, da intencdo que se expressa como qualidades
que guiam a busca e ndo como resultados antecipados.

Para Contreras (2002, p. 148), a idéia do professor como artista mostra a qualidade da
busca de realizacdio de valores experimentados como pratica, tomando consciéncia do
significado de seus valores quando tenta agir de acordo com eles. Esse autor salienta que a
forma como Stenhouse desenvolveu a metafora do professor como artista se presta a visdo do
artista como personagem isolado, que procura extrair significados de seus recursos expressivos,
mas ndo mostra o papel relacionado com o artista na sociedade.

Schon (1992) refere-se a idéia de que ha uma dificuldade de entendimento entre
conhecimento do professor e seu saber refletir para a acdo docente. Nesse sentido, também

Rhade se posiciona:
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Se conhecer significa a unido dos muitos saberes, saber refletir, pondera
este autor [Schon], é o permitir-se, em primeira instdncia, em ser
surpreendido pelo que o aluno faz ou quer. A reflexdo sobre o modo de
ver e de pensar do seu aluno, a compreensdo sobre este aspecto, ha de
conduzir o docente a uma reformulagdo da propria forma de ver ¢ de
pensar, procurando outras maneiras de conhecer e formar na pratica
educativa. A importancia de uma visao educacional a ser refletida ¢ a de
uma nog¢do de globalidade de ensino, pois o estudante ndo s6 precisa
construir conhecimentos, receber informagdes e instrucdes: ele sente,
pensa, quer, age, valoriza. Se o racional é necessario, embora contenha
em si imobilidades, equilibrios, precisdes, ndo se pode esquecer o
sensorial que vive no concreto e com o qual sintoniza e adere,
interessando-se vivamente pelas outras coisas que o rodeiam: o sensorial
¢ o mundo do movimento, das ligagdes diversas, formando um conjunto
dindmico que tem sido esquecido pelos docentes e para o qual considera-
se relevante voltar o pensamento. A medida que o professor passa a
compreender de forma reflexiva as dimensdes de sua acdo pedagogica
como transformacdo social, cultural, politica, certamente passard a
utilizar conhecimentos como forma de reconstrugdo de sua pratica
voltada para o mundo do jovem. (RHADE, 1999, p. 2).

Ainda segundo Rhade (1999), o ato de refletir enriquece a formagao do professor e
sua pratica profissional, pois torna o docente mais flexivel e criativo diante do mundo, numa
visdo de totalidade, de agdes educativas para uma cultura mais atual e conforme a realidade
contemporanea. Assim, entende-se que a educagdo urge ser encarada livre e criticamente,
enfocando o todo cultural humano.

Nesse sentido, com a reforma dos cursos de formagdo de professores, entendo que as
universidades formariam professores mais autonomos e conscientes de seus direitos e
obrigagdes como educadores; os cursos formariam docentes reflexivos, criticos, que
trabalhem a complexidade na educacao, busquem seus saberes, construam a prépria historia e
participem mais da construcao da historia de seus alunos. Para Marques (2000), a formacao
de professores ¢ questdo-chave cuja solugdo resolve outras questdes da educacgdo. Ele apdia
sua convic¢do no pensamento de José Gimeno Sacristan (1999, p. 285-6)), para quem:

Uma primeira conclusdo que se depreende de exame das correntes do
movimento educativo no ambito internacional mostra que a formagéo de
professores, sua selecdo e aperfeicoamento continuo no exercicio
profissional figuram no primeiro plano das preocupacdes no campo da
educacdo, especialmente quando estas se centram no rendimento
qualitativo dos sistemas educativos. A prova esta na inclusdo tao
freqliente desses temas nos congressos e reunides referentes a
problemas educativos, o lugar preponderante que ocupam nas reformas
educativas, as modificagdes nos planos de estudos para a formagdo do
professorado e a numerosa bibliografia produzida a respeito. A
convic¢do generalizada de que o nivel e qualidade da educacdo estdo
condicionados, em primeiro lugar, pela capacidade do professorado
motiva que os seus sistemas de formacdo constituam um setor
prioritario, sempre em evolugdo, no conjunto de cada sistema educativo
nacional.
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1.4 Formacao do professor e leitura de imagens

Embora meu enfoque ndo seja a interdisciplinaridade nem a transdisciplinaridade, acho
importante mostrar o que Petraglia (1995) diz sobre o assunto, fundamentada em Morin
(1982), para mostrar a importancia de os professores se prepararem para ler imagens artisticas
na sala de aula. Ao buscarem, por decisdo propria, outros saberes que ndo os adquiridos
obrigatoriamente nos cursos de formacgdo ou ao irem além atividades propostas pelos livros
didaticos, os docentes estardo agindo com autonomia, visando a aulas mais ricas e prazerosas,
que muito contribuirdo para o processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Essa autora
salienta o pensamento de Morin (1982) sobre a transformacao da pratica do professor, baseada
no “aprender a aprender”, como uma contribuicio a educagdo que vai além da
interdisciplinaridade, pois mostra um percurso que a transcende em seus limites e suas
possibilidades, propondo uma pratica que esteja inserida na transdisciplinaridade.

Petraglia (1995, p. 74) comenta a proposta desse pensador, que define
interdisciplinaridade, e ressalta o que ¢ transdisciplinaridade:

[Morin] Define, entdo, “interdisciplinaridade” como colabora¢do e comunicagao
entre as disciplinas, guardadas as especificidades e particularidades de cada uma.
Ja por “transdisciplinaridade” entende o intercambio e as articulagdes entre elas.
Na transdisciplinaridade ha a superagdo e o desmoronamento de toda e qualquer
fronteira que inibe ou reprime, reduzindo e fragmentando o saber e isolando o
conhecimento em territorios delimitados. Nessa pratica transdisciplinar proposta
por Morin n3o ha espago para conceitos fechados e pensamentos estanques,
enclausurados em gavetas disciplinares, mas ha obrigatoriamente a busca de
todas as relagdes que possam existir entre todo conhecimento.

Ela v€ importancia na reflexdo e ampliacdo das discussdes sobre as relagdes entre os
conteudos de uma disciplina e outra;

[...] entre as disciplinas e o curso; entre as disciplinas e a vida, e assim
sucessivamente, a fim de ndo se estimular a elaboracdo de conhecimentos
parcelados advindos do pensamento linear, mas promovendo-se a construgdo
de um saber uno, como visdo conjunta ¢ de um todo composto por muitos
aspectos. (PETRAGLIA, 1995, p. 75).

Ainda que se refira a pedagogia, Marques (2000, p. 185) reitera esse pensamento ao
defender que um professor deve ser aberto “[...] & universalidade e ao didlogo dos saberes
acerca de temas comuns, que ndo tenha como referéncia a sua disciplina [...]. Mas, para que
isso se torne uma realidade, vejo como necessdria a mudanga de alguns aspectos na
educacao”. Cabe aos educadores redefinir “[...] os rumos da educagdo brasileira ¢ dos
parametros da qualidade do ensino, s6 possiveis pela qualificagdo profissional e pela acao
corajosa dos docentes nas salas de aula e nos espacgos politicos por eles assumidos”

(MARQUES, 2000, p. 35).
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No dizer de Moran (2000), a educagao voltada a comunicacao objetiva a orientacao
de analises mais condizentes, coerentes e relacionadas com a realidade e que determine novas
relacdes simbolicas, em vez de andlises tedricas. Nesses termos, as imagens, em movimento
ou ndo, também sdo um meio tecnologico de comunicagdo, e seu conhecimento e sua leitura
critica sdo completados pela estética e sensibilizacdo na busca de novas expressdes até a
introducao dessas leituras nos ambientes educacionais, de forma abrangente, para reflexdes
educativas. As reflexdes que se propdem sdo aqui usadas no seu mais amplo sentido. Isso
porque

A educagdo nao se limita a sala de aula, pois que ela se constitui no principio
por meio do qual seres humanos ndo sé conservam como transmitem suas
peculiaridades fisicas e espirituais (JAEGER, 1995), ao mesmo tempo que
poderdo ser conduzidos a mudancas e progressivas descobertas pelo
educador consciente. A reflexdo que aqui se propde ¢ a educacdo com base
numa visao tecnoldgica, mais global e também estética, que ha de comegar
na infancia, no ambiente familiar, no sentido de sensibilizar o educando para
o conhecimento de si mesmo, permitindo-lhe criar melhores formas de
existéncia, participando na vida e no crescimento da sociedade. Até mesmo
fora do ambiente formal da escola, o conhecimento e a aprendizagem podem
complementar o que nele se di. Se o professor ndo conhece a realidade em
que o jovem passa a maior parte do seu dia, o ambiente escolar se obsoletiza.
(RAHDE, 1999, s. p.).

Para essa autora, ao observarem e refletirem sobre a variedade de imagens que
circula no mundo dos jovens, professores e alunos podem revisitar e estudar visdes de mundo,
“[...] a visdo do universo de cada forma na sua esséncia mais ampla e na qual os dados
externos tém apresentado as mais novas e mais significativas ordenagdes” (RAHDE, 1999, p.
2).

Para este fim, considera-se a necessidade de formagdo de mentalidades
abertas, tanto dos professores como dos estudantes, sem preconceitos ou
parcialidades para o estabelecimento de novas maneiras de ver e de pensar.
Ao mesmo tempo, implica a aceitagdo do cotidiano do jovem, o respeito aos
seus anseios e necessidades, assumindo, conscientemente, responsabilidades
coerentes para a reflexdo e a acdo dos processos de ensino e de
aprendizagem. Destaca-se que estas idéias mantém intima relagdo com
planejamentos elaborados em conjunto por professores e alunos, numa visao
participativa e ética no sentido de desenvolver consciéncias criticas e
construtivas. (RAHDE, 1999, p. 2).

Rahde (1999) afirma que instruir sobre a realidade vivida fora da escola ¢ refletir
sobre a pratica educativa do ambiente e espaco onde o aluno vive. Noutras palavras, o
mundo da educacdo vai além da sala de aula: ¢ uma instancia do universo maior da
educacdo, a que pertence o mundo das imagens. Para essa autora, uma atribuicdo esquecida
pelo professor € verificar que as formas variadas da imagem se ampliam mais que o espaco

das letras.
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[...] a educagdo ha de crescer também utilizando a cultura e a tecnologia das
imagens, que vém se difundindo cada vez mais, tornando-se, objeto de
reflexdo pedagogica, de estudos mais profundos, que superem a mera
especulacao do “deixar fazer”, da pura experimentagdo, como ocorre muitas
vezes. E relevante que se compreenda que a necessidade de formar o
individuo, sensibiliza-lo as formas subjetivas das artes visuais constitui
maneira de educar também, com novos modos de ver e de pensar,
movimentos grafico/plasticos nas manifestagdes artisticas através dos
tempos. Neste sentido, a narrativa das imagens possibilita outras
perspectivas de cognig¢do e, conseqilentemente, outras leituras das obras
plasticas, graficas, cinematograficas, que invadem o cotidiano tecnologico
vivido neste final de século. (RHADE, 1999, p. 3).

Para Ucker e Martins (2004, p. 121), cabe aos professores e as instituigdes
(universitarias) enfrentar o desafio do uso de imagens na formagio docente. “E necessario que
se construam novos modos de ver e fazer mundos, propostas pedagogicas que incluam nos
curriculos praticas e discussOes sobre a recepcdo e a leitura desses textos visuais que tanto
fascinam”. Essa condicdo da visualidade no presente tem de provocar interesse, estudo e
reflex@o sobre as questdes da cultura visual, para progredir no entendimento de seus processos
rumo a construgdo social e politica de alternativas criticas de entendimento da visualidade em

contextos educativos.
1.5 Sobre o uso de imagens artisticas

Os livros didaticos apresentam vdarias propostas; mas me atenho aqui a eficéacia
das imagens numa oficina de criacdo ou producdo de texto. Trata-se do testemunho de
alguém que hd muito trabalha com imagens artisticas em sala de aula no ensino da
lingua portuguesa: meu testemunho. Pretendo relatar experiéncias minhas e mostrar aos
leitores 0os — para mim — bons resultados obtidos com trabalhos desenvolvidos em
oficinas de producdo de textos com base em reproducdo de obras de arte em algumas
escolas onde lecionei (cf. APENDICE D). Consegui agdes e reagdes dos alunos que ndo eu
conseguira até o dia em que comecei a levar a sala de aula imagens artisticas. Meus
alunos odiavam escrever; mas, analisando e interpretando as imagens, passaram a
cumprir a tarefa com mais empenho e prazer. A arte nos aproximou: mediante os
trabalhos dos alunos, pareceu-me que queriam me contar coisas de suas vidas. O
contato com a arte os tornou mais sensiveis € assim o faz com quem se aproxima mais
dela.

Conforme acredita Herbert Read (2004, p. 225), a arte deveria estar sempre em

nossas vidas porque:
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A arte ¢ um compromisso. Nao deveria ser privilégio exclusivo de uma
classe, de um pequeninissimo grupo de connoisseurs e artistas, mas parte
integrante da vida de todos nos, tal como acontecia na Antiga Grécia, na
Idade Média; e deveria estar na nossa vida bem cedo, ainda no estagio de
formacao da personalidade, como uma fun¢ao natural dos relacionamentos
humanos, como a linguagem da cor e da forma, tdo universal e inocente
quanto a linguagem das palavras...

Com base na interpretacao de dada imagem artistica, reliamos ora uma escultura com
argila, ora uma pintura com tintas, ora um texto, e assim por diante. A releitura ¢é:

[...] a tradugdo da significagdo do objeto como fundamento para uma nova
construgdo, buscando-se nessa agao a re-significacdo do mesmo objeto: re-
ler para aprofundar significados, re-semantizando-os. Dessa forma,
considera-se que toda nova producdo oriunda de uma imagem referente ¢
constru¢do de um novo texto, no qual o sujeito produtor elabora uma
interpretagdo, podendo até mesmo partir para a criagdo. (BUORO, 2002, p.
23).

Das mais variadas formas, alunos e eu tentdvamos ler e interpretar a imagem que eu
levara, sempre passando para outras linguagens. Mas aqui me limito a relatar a producao de
textos e o qudo uteis podem as imagens artisticas ser nessa tarefa nada agradavel aos olhos
dos alunos. Escrever uma reda¢do sempre motiva reclamagdo entre os alunos ao ouvirem o
pedido do professor. Caso apenas se dé um tema, o aluno se perde e quase nunca sabe o que
escrever, ndo consegue se expressar, economiza nas palavras, sente dificuldade em organizar
as idéias e transformd-las. Esses alunos ndo exercitam sua criatividade, e em geral suas
redacgdes sdo um desastre, acompanhadas da alegacdo de que tentaram, mas ndo conseguiram
escrever mais que o apresentado. Para essa produgdo acontecer, o aluno precisa ser estimulado
e sensibilizado a exercitar sua criatividade; nesse caso, o papel do professor ¢ auxiliar o aluno,
instiga-lo a criar. Pela pratica, o professor pode mostrar que, na criacdo, na produ¢do de um
texto, dentre outras coisas, vale a liberdade de expressdo — que € propria das artes.

Para o aluno, por exemplo, ver-se ante uma imagem artistica ¢ o mesmo que estar de
frente a uma gravura qualquer. Entretanto, sua visdo pode ser transformada se o professor
ajuda-lo a analisar a imagem e explord-las em seus detalhes. Antes de se comegar essa
leitura orientada — que chamo de analise visual’ e analise interpretativa3 —, penso ser
importante o professor ouvir a opinido dos discentes sobre a obra, deixando-os livres para
falar, criticar, achar graca, comentar, e assim por diante. Para ajudar os alunos a analisar

visual e interpretativamente a imagem, o professor podera fazer perguntas que lhes suscitem

? Defino analise visual como a fase em que o aluno menciona detalhes (cores, formas etc.) do que viu na imagem
artistica exposta pelo professor.

3 Analise interpretativa classifico como 0 momento em que o aluno vai além da imagem em si: procura entender
a mensagem que o artista quis passar, tenta compreender a obra nas entrelinhas, como se entrasse na imagem e
trouxesse tudo que ndo foi possivel ver, que estava escondido.
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a curiosidade para os detalhes e as mensagens que ela produz. Isso porque, segundo Ana
Maria Mauad (2004, p. 26), “A imagem nao fala por si sd; ¢ necessario que as perguntas
sejam feitas”.

Dadas as opinides dos discentes, o docente entdo lhes d& informagdes sobre a
imagem artistica, ou seja, contextualiza: informa-lhes sobre a vida de quem criou a obra, a
época em que foi produzida, os temas que explora, as cores usadas, os sentimentos que
expressa, o estilo a que pertence e as caracteristicas deste, dentre outras — segundo Peter
Burke (2004, p. 46), “[...] imagens sdo parte de uma cultura e ndo podem ser compreendidas
sem um conhecimento daquela cultura [...]”. Assim, ao contextualizar, o docente informa os
alunos sobre outros mundos e lugares, épocas diferentes e realidades nunca vivenciadas,
estabelecendo um didlogo com a classe sobre a obra em questdo. Também lhes permite expor
idéias, sentimentos e pensamentos sobre o que véem e o que estdo descobrindo pela obra.

Apo6s serem cumpridas essas etapas da analise e expostas as consideragdes, o aluno
vera a imagem com outro olhar; & sua interpretacdo anterior — feita com base em sua
experiéncia de vida —, serdo acrescidas as informacdes passadas pelo professor; e ele entdo
estara pronto para escrever. Como esclarece Alberto Manguel (2001, p. 24),

A imagem da origem a uma histdria, que, por sua vez, da origem a uma
imagem.* [...] podemos saber algo sobre o pintor e sobre o seu mundo;
podemos ter alguma idéia das influéncias que moldaram sua visdo; se
tivermos consciéncia do anacronismo, podemos ter o cuidado de ndo traduzir
essa visdo pela nossa — mas, no fim o que vemos ndo ¢ nem a pintura em
seu estado fixo, nem uma obra de arte aprisionada nas coordenadas
estabelecidas pelo museu para nos guiar. O que vemos ¢ a pintura traduzida
nos termos da nossa propria experiéncia.

Para se apreciar uma obra, Ott (1984 apud SARDELICH, 2006, p. 455) sugere este
processo:

e Aquecendo (ou sensibilizando): o educador prepara o potencial de percepgdo e de
fruigdo do educando; @ Descrevendo: o educador questiona sobre o que o educando
vé, percebe; ® Analisando: o educador apresenta aspectos conceituais da analise
formal; e Interpretando: o educando expressa suas sensagdes, emogdes e idéias,
oferece suas respostas pessoais a obra de arte; @ Fundamentando: o educador
oferece elementos da Historia da Arte, amplia o conhecimento ¢ ndo o
convencimento do educando a respeito do valor da obra; @ Revelando: o educando

revela através do fazer artistico o processo vivenciado.

*Italo Calvino (1990) recorda que, quando comegou a escrever historias que classifica como fantésticas, a inica
coisa de que estava seguro era que, na origem de cada um de seus contos, havia uma imagem visual. Diz ele, “A
primeira coisa que me vem a mente na idealizagdo de um conto €, pois, uma imagem que por uma razao qualquer
apresenta-se a mim carregada de significado, mesmo que eu ndo o saiba formular em termos discursivos ou
conceituais. A partir do momento em que a imagem adquire uma certa nitidez em minha mente, ponho-me a
desenvolvé-la numa histéria, ou melhor, sdo as proprias imagens que desenvolvem suas potencialidades
implicitas, o conto que trazem dentro de si. Em torno de cada imagem escondem-se outras” (CALVINO 1990, p.
104).
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Ao que esse autor diz sobre revelacao pelo fazer artistico, acrescento a revelagdo
pelo fazer do texto: ndo se trata de transformar imagem em texto, mas de buscar nela
elementos e inspiracdo para produzir versos ou prosa. Dito de outro modo, trata-se de “[...]
transformar a carteira escolar em um meio de transporte para outros mundos, colocando-os
[0s alunos] em contato com outros saberes e outras experiéncias” (DUSSEL; CARUSO, 2003,
p. 27). As vezes, os professores precisam ousar a criar e extrapolar para tornar as aulas mais
interessantes e atrativas; aprender sempre para contribuir mais com o sucesso do processo de
ensino e aprendizagem — ser bons professores exige continuar sempre como alunos,
aprendizes eternos, porque nao lhes cabe s6 compartilhar o conhecimento com os discentes,
mas també&m mostrar seus sentimentos e incentivar os alunos a exporem os seus.

Para Read (2004, p. 225),

O bom professor ndo ¢ um ditador, mas um aluno que possui uma técnica
mais avancada do que a de seus companheiros, tem mais consciéncia da
meta a ser alcangada e dos meios que devem ser empregados para alcanga-la.
Deve ser alguém que trabalhe com as criangas, compartilhando seus
sentimentos, estimulando-as ¢ dando a elas algo que ¢ uma riqueza que nao
tem preco — a confianga.

Usar as artes visuais como apoio nas oficinas de producdo de textos pode levar os
alunos a produzirem textos que os faca admirar a si mesmos (pois de outra forma ndo se
julgavam capazes), valorizar a auto-estima (ao se perceberem como criativos, sensiveis) e
incentiva-los a produzir cada vez mais e melhor. Outra vantagem ¢ construir neles o gosto
pela arte e ensina-los a admirar uma obra artistica ou mesmo seu criador. Tem-se ai uma acao
docente que desencadeou uma reagdo positiva nos alunos.

As imagens contam histérias; para captar o que dizem, basta atengao.

As imagens, assim como as historias nos informam [...] imagens sdo
capturadas pela visdo e realcadas ou moderadas pelos outros sentidos,
imagens cujo significado (ou suposi¢do de significado) varia
constantemente, configurando uma linguagem feita de imagens traduzidas
em palavras e de palavras traduzidas em imagens, por meio das quais
tentamos abarcar e compreender nossa propria existéncia. As imagens
formam nosso mundo, sdo simbolos, sinais, mensagens e alegorias.
(MANGUEL, 2001, p. 21).

Mauad (2004, p. 22) reitera essa afirmacao ao dizer que “[...] as imagens nos contam
historias, atualizam memorias, inventam vivéncias, imaginando a historia”. No dizer de
Manguel (2001, p. 21), “[...] qualquer imagem admite tradu¢do em uma linguagem
compreensivel, revelando ao espectador aquilo que podemos chamar de narrativa da
imagem”. A meu ver, traduzir a “narrativa da imagem” em “linguagem compreensivel” —
diga-se, decifrar as historias — exige perguntas a serem respondidas pelo observador. Recorro

aqui a algumas indaga¢des que Gerda Foerste (2002, p. 10) sugere: “Quando e onde foi
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produzida? O que vejo nela? Quem sdo os personagens (sua identidade profissional, de
género, €tnica, idade, etc.)? Qual ¢ o ambiente (urbano, natureza, poluicdo...)? Vocé gosta desta
obra?”. A essas perguntas, acrescento as minhas — que lugar ¢ esse? Que cheiro posso sentir
em um lugar assim? Que sons posso ouvir nesse lugar? Que horas sao? Que época do ano? O
que existe além da tela (para os lados, para cima e para baixo)? O que os personagens estao
pensando? Etc. — e as de Célia Belmiro (2000b, p. 36) — “O que mostra a imagem? Quem
serd o autor dessa imagem? Como ele serd? Qual seria sua idade, seu nivel de escolaridade, que
tipo de vida levaria, qual seria sua origem familiar?”. Essas questdes sdo sugestdes para auxiliar
a leitura e o entendimento discente; o professor pode fazer outras surgidas das respostas dos
alunos ou que o professor achar necessarias. Entendo que assim se possa auxiliar o aluno a
imaginar e exercitar sua criatividade para facilitar a producdo do texto.

Para a selegdo de imagens artisticas a serem trabalhadas ndo existem critérios; estes
sdo definidos pelo professor conforme o que pretende trabalhar. Para mim, o fundamental ¢
que o professor reconhega na imagem artistica um recurso de formacao e informagdao com
grande potencial pedagogico. A leitura de imagens artisticas merece atencdo especial porque,
para que elas sejam lidas e entendidas, o leitor precisa de outras informagdes além das cores,
das linhas, do movimento e das formas — como disse ha pouco. Tais informagdes facilitam o
trabalho do professor e serdo repassadas aos alunos ap6s o primeiro contato deles com a
imagem e apds terem se manifestado em relacdo a ela. Além disso, para ser bem-sucedido na
tarefa de fazer o aluno ler, interpretar e entender a mensagem que uma obra de arte transmite,
o professor tem de conhecer o assunto para facilitar o entendimento do discente.

Segundo diz Cristina Costa (2005, p. 64),

Assim como a linguagem verbal, a linguagem plastica também exibe as
caracteristicas de seu tempo. Outros elementos compositivos ajudam na leitura
de uma imagem: o fundo ou cenario, 0 movimento das figuras, a iluminagéo e
a linguagem gestual e corporal com a qual se expressam os personagens.
Pode-se dizer, portanto, de forma simplificada, que ler uma imagem ¢
identificar um tema e perceber como ele se traduz, através de signos visuais,
numa narrativa. E importante, todavia, ressaltar que a leitura de uma obra
plastica envolve sempre informagdes que lhe sdo externas e que podem se
referir ao artista, ao seu estilo, a trajetoria da obra ou ao tema tratado.

Para essa autora, ler uma imagem nao ¢ mergulhar no desconhecido, pois o criador a
organizou para ser lida pelo espectador: fez um recorte, hierarquizou os elementos de
composi¢gdo — evidenciou alguns, encobriu outros, aproximou alguns do observador,
distanciou outros —, usou a luz, dentre outras medidas. “[...] ele orienta o observador por
meio de gestos emprestados as figuras e de linhas e movimentos pelos quais nosso olhar se

esgueira” (COSTA, 2005, p. 64). Uma leitura assim impacta mais o leitor e transforma-se em
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experiéncia, isto €, em “[...] saber que nos afeta e faz sentido, que se liga a existéncia de cada
pessoa ou grupo social” (ALMEIDA, 2007, p. 88).
Souza (2001, p. 73) afirma que,

Ao interpretar a imagem pelo olhar — e ndo através da palavra — apreende-se
a sua matéria significante em diferentes contextos. O resultado dessa
interpretacdo ¢ a producdo de outras imagens (outros textos), produzidos pelo
espectador a partir do carater de incompletude inerente, eu diria, a linguagem
verbal e ndo verbal. O carater de incompletude da imagem aponta, dentre
outras coisas, a sua recursividade. Quando se recorta pelo olhar um dos
elementos constitutivos de uma imagem produz-se outra imagem, outro texto,
sucessivamente ¢ de forma plenamente infinita.

Conforme diz Buoro (2002, p. 50), “[...] escola e educador t€ém o papel central
quanto a oportunizar a qualificagdo do proprio desempenho na relacdo com a linguagem da
arte”. A esse pensamento, acrescento: ndo s6 o desempenho docente e da escola, mas também
ao dos alunos. Com efeito, ¢ imperativo investir numa pratica capaz de transformar essas
pessoas em interlocutores competentes, envolvidos no dialogo com o mundo de forma intensa
e consistente e estimulados por conexdes e informagdes que circulam entre a palavra e a
imagem (BUORO, 2002). Na visdo dessa autora, que reitero, aos educadores cabe buscar:

[...] a mesma postura inquieta de pensadores e pesquisadores permanentes,
devendo para isso buscar formagdo continua e investimento em novos
conhecimentos, uma vez que s6 podemos ensinar aquilo que efetivamente
sabemos. (BUORO, 2002, p. 25).

E mais: ¢ preciso que eles construam sua competéncia movida por atitudes e desejos
de querer, poder, dever e fazer, conscientes da propria vontade de se construirem como
profissionais competentes.

Dessa forma, ¢ de fundamental importincia investir na formacdo e na
sensibilizagéo do professor para a leitura de imagem, a fim de que, de posse plena
dessa competéncia, ele se torne capaz de trabalhar na contracorrente de qualquer
olhar redutor, condicionado e esvaziado, imposto pelos ritmos do cotidiano, em
meio a superabundancia de imagens que se alternam do olhar. Para que esse olhar
sensivel seja cultivado e cumpra sua fungdo de abrir as portas para uma
abordagem mais significativa da leitura da obra de arte, o professor deve trabalhar-
se ¢ ser trabalhado, com a finalidade de perceber o objeto artistico também como
sujeito de acdes perante os olhos leitores e ndo apenas como objeto fixo, imével,
receptaculo passivo de nossas impressoes. (BUORO, 2002, p. 43).

A consciéncia de que ler imagens da arte ¢ dificil deve impelir os profissionais da
educacdo a buscarem renovar seu olhar, para que, ao olharem, consigam descobrir, apreciar,
distinguir, pesquisar, refletir, interpretar, avaliar e julgar o momento de conjugar esses pelo
proprio bem, pelo bem dos alunos e pelo bem do processo de ensino e aprendizagem. Um
passo inicial ¢ se conscientizar de que se vive numa cultura visual, em que a imagem ¢ usada

para comunicar — desde a pré-historia.



2 SOCIEDADE IMAGETICA: A CULTURA VISUAL EM QUESTAO

A cultura, e especialmente a
linguagem, é algo que faz com que o
mundo esteja aberto para nés. [...] A
leitura, como o farmaco, a viagem, o
jogo ou a traducao é algo que forma
ou transforma o leitor. [...] Escrever
(e ler) é como submergir num abismo
em gue acreditamos ter descoberto
objetos maravilhosos.

— JORGE LARROSA BONDiA

Haja vista que neste trabalho discuto a cultura visual, o uso da imagem como meio de
comunica¢do na sociedade contemporanea e o papel do imagético desde a pré-historia, convém
fazer uma retrospectiva de sua trajetoria evolutiva como meio de comunicagdo entre os homens
e a posi¢do de destaque que sempre ocupou, inclusive para a Igreja, que na Idade Média se
serviu dela a fim de atrair fiéis. Embora eu aborde a imagem de uma forma mais genérica em
alguns momentos, minha intengdo é mostrar a importancia das imagens artisticas como recurso
transmissor de pensamentos, id€ias e sentimentos; numa palavra, como instrumento de
comunica¢do. Também mostro sua presenga na educagdo, cujo surgimento se deu em meados
de 1600, por iniciativa do educador tcheco Iohannis Comenius. Hoje, mais do que nunca, ela
aparece nos livros didaticos adotados pelas escolas publicas e particulares, refor¢ando a idéia de

que tem espaco relevante no cotidiano do homem contemporaneo (BUORO, 2002).
2.1 Cultura visual

Esta ¢ a era da imagem, da cultura visual: tempo em que “[...] as imagens assumem
um lugar de destaque. “[...] mais que os objetos” (CALADO, 1994, p. 12)”; em que, para Kehl
(2005), a sociedade ¢ regida pelo espetaculo da imagem e em que um texto visual, as vezes,
comunica mais que um verbal. Com base em Guasch (2003), Raimundo Martins (2007, p.
24) argumenta que essa cultura visual, “[...] como campo transdisciplinar ou pos-disciplinar”, ¢
um espaco que reune discussdes sobre diferentes aspectos da visualidade para incitar e

responder a questoes que se entrelacam com base em assuntos como “[...] a historia da arte, a
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estética, a teoria filmica, os estudos culturais, a literatura e a antropologia”. Como diz esse
autor, a cultura visual ndo s6 debate e trata o imagético pelo valor estético; também — e
sobretudo — busca compreender seu papel social na vida contemporanea.

As imagens sdo referéncias culturais que permeiam, transmitem e comunicam idéias
de diferentes areas do conhecimento, criando caminhos para a aprendizagem.

[...] imiscuindo-se na trama de imagens, imagindrio e significados, gerando
turbuléncias cognitivas ¢ deslocamentos conceituais. A cultura visual € um processo
social e comunicativo que atravessa fronteiras de diferentes areas do conhecimento
para criar novos espagos de aprendizagem, campos de saber que permitem “‘conectar
e relacionar para compreender e aprender” [...] decodificando, reinterpretando e
transformando universos visuais. (HERNANDEZ, 2007, p. 144).

Para Dondis (1997, p. 2), a linguagem “q[...] ¢ simplesmente um recurso de comunicagao
proprio do homem, que evoluiu desde sua forma auditiva, pura e primitiva, até a capacidade de ler e
escrever [...]”. Maria Cristina Castilho Costa (2007, p. 6) ressalta que as imagens componentes do
mundo sdo “[...] simbolos, sinais, mensagens ¢ alegorias” repassados por meio da midia, dos livros,
dos cartazes, dos outdoors, das historias em quadrinhos, das fotografias e das artes em todas as suas
manifestacdes: cinema, teatro, danca, em especial pintura e escultura. De acordo com Maria Emilia
Sardelich (2006, p. 459), essas imagens “[...] ndo cumprem apenas a fun¢do de informar ou ilustrar,
mas também de educar e produzir conhecimento”. Ela se apoia em Kellner (1995) para dizer que,
ao fazer uma leitura critica de uma imagem, o leitor a apreende a0 mesmo tempo em que a aprecia,
a decodifica, a analisa e interpreta sua forma, sua constru¢do ¢ a maneira como opera.

No dizer de Isabel Calado (1994, p. 9-20), a imagem ¢ “[...] multifacetada e
polivalente — concreta e abstracta, iconica e racionalizada, eficaz e magica, estética e
denotativa, funcional e incontrolavel [...]”. Como linguagem rica, tem varios co6digos e, nesse
sentido, uma dimensdo textual. Na visdo dessa autora, ela é recurso com faces, sentidos e
dimensdes numerosos: uma mesma imagem pode apresentar significados contraditérios e
paradoxais entre si; depende da leitura e interpretagdo do leitor.

Dada a forga das imagens na sociedade contemporanea, muitos autores ressaltam a
importancia e a necessidade de haver estudos sobre a cultura visual porque:

[...] se configura como um campo amplo, multiplo, em que se abordam espacos e
maneiras como a cultura se torna visivel e por ser visivel se torna cultura. Corpus de
conhecimento emergente, resultante de um esforgo académico proveniente dos
Estudos Culturais, a cultura visual é considerada um campo novo em razao do foco
no visual com prioridade da experiéncia do cotidiano. Em sintonia com
manifestagbes e abordagens que se situam nas andlises pos-modernas e pos-
estruturalistas, a cultura visual assinala uma orientagdo investigativa, fundamentada
na compreensao de que ndo € mais possivel definir ou propor, em termos de campos
de estudo, um “lugar privilegiado que ilumine, inspire ou sirva de parametro para o
conhecimento”. (MARTINS, 2005, p. 135)
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Fernando Hernandez (2000, p. 134) entende que a cultura visual provocou
mudancas nas nocdes de arte, cultura, imagem, histéria e educagdo produzidas nos
ultimos 15 anos. Ele retoma Walker e Chaplin (1997), que destacaram a cultura visual
como algo a ser estudado. Para esses trés autores, a cultura visual inclui artefatos
materiais (prédios, imagens — fixas e em movimento —, representagdes nos meios de
comunicagdo de massa, performances etc.) resultantes do “trabalho” ou da “acdo” ou
ainda da “imaginacdo” do ser humano com objetivos estéticos, simbodlicos, “rituais”,
politico-ideoldgicos ou, ainda, praticos dirigidos “ao sentido do olhar” ou para um
significado maior.

Hernéndez (2000, p. 135) vé como importante a proposta de ter a cultura visual
como objeto de estudo. Segundo ele, ¢ importante vé-la a luz da “[...] economia, negocios
e de novas tecnologias”, por isso uma abordagem da cultura visual se liga, também, a
“[...] estudos de diferentes exemplos em seu contexto social e historico”. E isso que
permite conhecer sociedades passadas: como viviam, organizavam-se ¢ trabalhavam.
Sardelich (2006, p. 461) reitera essas idéias com base no pensamento de Mirzoeff (2003,
p. 20):

[...] Mirzoeff afirma que a cultura visual é uma “tatica para estudar a
genealogia, a definigdo ¢ as fungdes da vida cotidiana poés-moderna a partir
da perspectiva do consumidor, mais que do produtor”. Enfatiza que nfo se
trata de uma histéria das imagens, nem depende das imagens em si
mesmas, mas sim dessa tendéncia de plasmar a vida em imagens ou
visualizar a existéncia, pois o visual ¢ um “lugar sempre desafiante de
interacdo social e definicdo em termos de classe, género, identidade sexual
e racial”.

O papel da imagem foi objeto de discussdo e pesquisa de filosofos que
previram a consolidagdo de uma cultura visual. Alguns tinham certo pessimismo,
como se seu uso demasiado prejudicasse o homem. Com base em Mitchell (1992),
Raimundo Martins (2005, p. 138) retoma algumas reflexdes: “Na segunda década do
século XX, as reflexdes de Wittgenstein® sobre o poder da imagem ji soavam como
alerta, expressando um sentido negativo em que a ‘imagem’ era comparada a um

carcere”.

> Ludwig Wittgenstein (1889—1951) é considerado por muitos como um dos filésofos mais importantes do
século xX. Segundo Paulo Eduardo Oliveira (2003, p. 95), “[...] a filosofia de Wittgenstein, inspiradora de
correntes filoso6ficas como o Positivismo Logico do Circulo de Viena, continua a exercer fascinio sobre aqueles
que se dedicam ao estudo da linguagem, seja numa perspectiva filosoéfica ou numa abordagem lingiiistica e
semiolégica. Contudo, ainda ¢ muito presente a interpretagdo da obra do filésofo austriaco de modo dualista.
Recentes pesquisas tém se dedicado a mostrar a unidade do pensamento wittgensteiniano, demonstrando a
fragilidade das interpretagdes que teimam em afirmar a oposicdo existente entre o que equivocadamente, ao que
parece, se convencionou chamar ‘o primeiro’ ¢ ‘o segundo’ Wittgenstein”.
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A discussdo filos6fica sobre prentincios e prognodsticos da imagem se
intensifica durante a primeira metade do século XX. Heidegger antecipa e,
de certa forma, sinaliza o que posteriormente viria a ser conhecido como
uma “ascensao desconcertante da imagem”. Caracterizada por Heidegger
como “The Age of the World da Imagem”, projetava-se um “mundo-
imagem”, uma condigdo em que o mundo seria concebido e
compreendido como uma imagem ou através de imagens. A idéia de
expansdo e ascensdo da imagem foi discutida também pelos integrantes
da escola de Frankfurt como “regime do visual” associado a midia de
massa, configurado como uma cultura fascista e, portanto, ameacadora.

(MARTINS, 2005, p. 137).

Posto isso, como quer Hernadndez (2007, p. 143), a cultura visual busca
entender os fatos que, nos ultimos 20 anos, mudaram “[...] as concepg¢des de arte,
cultura, imagem, historia e educagdo e operam na mediacdo de representagdes, valores
e identidades”.

Raimundo Martins (2005) argumenta que acompanhar esse processo requer
considerar que cada manifestagdo cultural, cada arte, cada midia tem caracteristicas e
histérias proprias e diferentes; noutros termos, “a cultura estd cada vez mais
hibrida”.

Na cultura visual, as representagdes emergem como for¢a mobilizadora,
como condigdo e possibilidade, como expectativa de que eventos visuais,
imagens, visualidade ou a interagdo entre eles possa conferir a elas
autorizagdo para tornarem-se um discurso representativo. Nessa
perspectiva, a cultura visual, ao mesmo tempo em que processa ¢
descreve, transforma e reelabora imagens e idéias; pode-se dizer que
acontecem, simultaneamente, atos de percepgdo, interpretacdo e de
interagdo que demandam deslocamentos ou, no minimo, reclamam uma
negociagdo de espago nos discursos dominantes. (MARTINS, 2005, p.
142).

Na expressao desse autor, essa cultura transporta varios valores e experimenta
sentidos que podem ser, a0 mesmo tempo, opostos:

[...] a cultura visual carrega ambivaléncias, sugere interagdes nas
brechas de tempo e espago, entre o local e o geral, o empirico ¢ o
conceitual, a imagem ¢ o imaginado, o estabelecido ¢ o novo, a
instancia e a instituicdo, criando controvérsias, conflitos e propondo
enredamentos, enviesamentos conceituais e vivenciais. (MARTINS,
2005, p. 142).

Para Dondis (1997, p. 16), embora seja complexa, “[...] a linguagem visual ¢ tdo
mais universal que sua complexidade ndo deve ser considerada impossivel de superar”. Ela
requer mais liberdade de interpretacdo: sem normas, preceitos, métodos, sem um sistema de
critérios definidos.

Nessa perspectiva, a leitura das artes visuais exige novo posicionamento, visto

que:
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[...] a cultura visual propde deslocamentos tedéricos de varias ordens,
transgride principios historicos e ignora fronteiras. Avaliada por critérios
do canone oficial, a cultura visual comete contravenc¢des conceituais.
Relaciono, a seguir, alguns deslocamentos que demarcam diferengas. A
cultura visual: “ndo se organiza a partir de nomes de artefatos, fatos e
sujeitos, mas em relagdo aos significados culturais” (HERNANDEZ, 1997,
p.- 53); ndo se preocupa em buscar sentido de beleza na obra, mas
compreender seu significado e se aproximar da cultura que a produziu
(HERNANDEZ, 1997, p. 56); ndo procura entender os objetos como signos,
como codigos a serem decifrados, mas como modos de pensamento
construidos a partir de sintomas e interpretacdes, diagnosticos que
ajudam a construir o “significado das coisas a partir da vida que os
rodeia” (HERNANDEZ, 1997, p. 56); aborda as imagens como
representagdes sociais, de modo interdisciplinar, estabelecendo relagdes
interculturais a partir de uma posi¢do critica (HERNANDEZ, 1997, p. 61);
discute temas e idéias-chave como “mudanca”, “diferenca” e
“identidade”, indagando como essas concepg¢des afetam os individuos e
aqueles que os cercam (HERNANDEZ, 2000, p. 106); destaca a importancia
de uma visdo pluralista que aborde os artefatos culturais a partir de
multiplas perspectivas tedricas. (MARTINS, 2005, p. 141).

Os sentimentos, as emog¢des € as reagdes que uma imagem artistica suscita no
espectador vao interferir em sua interpretacdo, ocasionando leituras multiplas e diferenciadas
de um mesmo texto imagético.

Reconhecer o poder do prazer na evocagdo de sentimentos,
compreendendo que estes prazeres ndo sdo universais e que ndo
afetam da mesma maneira todo o grupo. Isto pressupde nédo
esquecer que se produzem leituras multiplas e opostas sobre um
mesmo “texto” da cultura visual devido as interpretagdes
individuais. O que traz, para os educadores, implicagdes positivas e
negativas. Por um lado, saber que a cultura visual evoca multiplas
interpretagdes por parte dos alunos e entre diferentes “textos” ¢€
positivo em termos de se propiciarem discussdes que estimulem a
reflexdo critica, ou de possibilitar que todos os alunos manifestem
interesse em revelar suas proprias perspectivas e opinides. Por outro
lado, a troca de perspectivas dentro de um grupo de alunos pode
levar a oposi¢des dentro do grupo ou fora dele em relagdo a outros
“textos’ e a outros grupos. O que significa que, em termos dos
prazeres obtidos por intermédio da “penetragdo” nos “textos” da
cultura visual, pode-se gerar motivo de prazer para alguns membros
do grupo e de desprazer para outros. (HERNANDEZ, 2007, p. 81-2,
grifos do autor).

Para Martins (2007, p, 6), “[...] as imagens ndo sdo vistas como veiculo de
transmissdo de idéias ou como um sistema de significagdes transparentes. Pelo contrario, sdo
tratadas como espago de interagdo com os individuos, criando possibilidades de didlogo e
interpretagdo”. Se assim o for, entdo a cultura visual ndo se limita a discutir esteticamente a
imagem; também busca entender o papel social do imagético na “[...] cultura, colocando em
perspectiva diferentes contextos culturais como espacos hibridos, povoados pelas silhuetas de

nossas presencgas ¢ identidades” (MARTINS, 2007, p. 6).
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Martins (2007, p. 6) acredita que

[...] as imagens sdo marcadas por multiplas temporalidades que
inscrevem sentidos e significados em diferentes fluxos de tempo que se
distinguem como “tempo de produgdo” e “tempo de recepgdo”. [pois]
sentidos e significados podem ser gerados, agregados e até mesmo
modificados por movimentos, tendéncias ou contaminagdes entre
sistemas ou periodos.

As imagens do modernismo reapropriadas por artistas contemporaneos exemplificam

“[...] esses movimentos ¢ contaminagdes possibilitam dialogos e
diversidade — apropriagdes, siléncios, instalagdes, interferéncias,
marginalizagdes, produzem novas imagens e influenciam
imaginarios sociais e subjetividades individuais. [...]” como
explica Buck-Morss, “o que sucede com as imagens ¢ que flutuam
solitariamente, movendo-se dentro e fora de diferentes contextos,
liberadas de sua origem e da historia de sua procedéncia” (2005,
p. 155). Separadas e distanciadas da fonte que as gerou e das
condi¢des concretas da sua criagdo, as imagens flutuam dentro de
uma gama potencialmente rica de multiplas interpretagdes.
(MARTINS, 2007, p. 6).

Ainda segundo Martins (2007, p. 6), o

[...] “tempo de producdo” evidencia e sintetiza temporalidades que se
sobrepdem: uma temporalidade individual, que ¢ subjetiva e esta
circunscrita ao tempo de autoria da imagem, e uma temporalidade
contextual, situada e reconhecida num tempo social, cultural e
historico. [O] “tempo de recepcdo” [traz] temporalidades que ajudam a
identificar e reconhecer multiplas relagdes entre imagem e
interpretagao.

Além disso, o “tempo de recep¢dao” ajuda a entender as “interpretagdes como

articulagdes de sentido e valor situadas num momento histdrico que incorpora tempo € espago

num estuario de possibilidades que abrem expectativas” (MARTINS, 2007, p. 6) e questionam

o amanhd. Martins (2007, p. 6) cita Cusset (2005) para esclarecer que “[...] as

temporalidades multiplas sdo fecundas, porque distinguem e intensificam defasagens

institucionais e contextuais, culturais e historicas entre campos de ‘origem’ e de ‘recepcao’;

e que essas defasagens na cultura visual

[...] abrem espago para praticas interpretativas que se apdiem, ‘“na nogao
de que o significado ¢ dialoégico” e que a dialégica também esta
presente “no ato de interpretagdo. O significado é um didlogo entre
observador e objeto assim como entre seus contempladores” (BAL,
2004, p. 39). Esse didlogo, segundo Bal, acontece em multiplos campos
de recep¢do, em diferentes tempos histéricos e culturais. (MARTINS,
2007, p. 6).

Embora eu ndo v4 me aprofundar nesses conceitos abordados por Martins, convém

pontuar o “tempo de recepgao”:



42

O conceito de “tempo de recepgdo” surge com a pés-modernidade.® Ao criar
deslocamentos nas posi¢des de sujeito e, em decorréncia, nos seus discursos
e praticas, traz profundas implica¢des para as areas de conhecimento, mas
principalmente, para a literatura e as artes. Uma implicagdo relevante ¢ o
distanciamento conceitual da no¢do metafisica de unidade, ou seja, o
afastamento da idéia de interpretagdo unica, autorizada e reconhecida. Este
distanciamento critico abre espago para uma multiplicidade de discursos e
interpretacdes da arte e das imagens possibilitando uma diversidade de
miradas, criando dispersdo, ampliando e, de certa forma, destituindo um
olhar outrora centralizado e centralizador. Esse distanciamento critico
reforca a importancia da idéia de multiplas temporalidades abrindo espago
para um “processo dinadmico e transformador para interromper a imobilidade
e exposicdo baseadas (unicamente na relagdo) autor/objeto”. (POLLOCK,
2004, p. 91).

Martins (2007, p. 6; 7) enfatiza que

A cultura visual chama nossa atengao para o fato de que a compreensdo da
imagem depende da circunstdncia comunicativa entre imagem e intérprete.
Assim, cada imagem faz parte de uma rede, de um dialogo, ¢ esta rede de
informagdes, percepgdes e sentidos € ampla e incomensuravel. [...] [Por
exemplo,] Interpretacdes individuais e coletivas podem ser construidas
tomando como referéncias praticas culturais regionais como os rodeios ou as
vaquejadas que destacam e premiam a agdo destemida de vaqueiros que se
embrenham nas caatingas em busca de animais desviados ou perdidos.
Monumentos historicos e celebrativos, expostos em pragas € parques,
também permitem didlogos com esta obra.

Esse autor ainda aponta que as imagens contém referéncias culturais ligadas
cognitiva e afetivamente a outras imagens € compdem uma trama conceitual entre
imaginario e significado; porém, o significado ndo ¢ qualidade prépria da imagem, e
sim uma construcdo surgida da relacdo com intérpretes em circunstincias distintas.
Isso porque:

[...] a pregnancia de significados e interpretagdes entrelaga as imagens numa
rede de informagdes, convengdes e interacdes sociais que articula suas
temporalidades multiplas. Essa rede ndo opera de modo linear porque os
significados — dindmicos e contextuais — escapam a, ou contradizem
qualquer logica que busque estabelecer uma interpretacao determinante de
seus sentidos. (MARTINS, 2007, p. 7).

Também Sardelich (2006, p. 463) afirma que a forma de viver ¢ a cultura e, ainda,
que a cultura visual d4 forma ao mundo e ¢ a forma de olha-lo. Ela esclarece que a proposta

de trabalho de Freedman com a cultura visual busca responder satisfatoriamente

% Aqui o autor refere-se a pos-modernidade no campo das artes. Segundo Strickland (1999, p. 190), os artistas
comecaram a se apropriar de imagens de origens variadas. “Combinavam imagens pré-existentes com as suas
proprias (como nos trabalhos de Julian Schanabel e David Salle), ou apresentavam imagens apropriadas como se
fossem suas [...]. A estética pos-moderna mostra diferencgas primordiais relacionadas a tudo o que a antecedeu,
incluindo todas as estéticas modernistas. Os critérios que nortearam a estética modernista, do novo, da ruptura,
da vanguarda, nao sdo levados em consideracdo pelos Pds-Modernistas. Ja ndo é necessaria a inovagdo nem ser a
originalidade, e a repeti¢@o de formas passadas é ndo apenas tolerada como encorajada”.
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[...] ao carater cada vez mais interativo das artes visuais, que vao das Belas Artes
as historias em quadrinhos. A autora opde-se ao elitismo das Belas Artes como
uma linha divisoria das praticas com imagens no contexto escolar, e destaca trés
objetivos que podem proporcionar os fundamentos de um enfoque social no
trabalho com a cultura visual: o desenvolvimento de idéias, a visualizagdo ¢ a
reflexdo critica. Ressalva que trabalhar com historias em quadrinhos ndo significa
copiar imagens e/ou personagens dessas producdes, mas sim tentar “visualizar”, a
partir da narrativa dessas produgdes, uma outra sociedade que também enfrenta
conflitos, e propor solugdes para eles. (SARDELICH, 2006, p. 463).

2.2 Imagens visuais: da pré-historia a sociedade contemporanea

Pode-se falar numa cultura visual porque a imagem sempre esteve presente na vida
do homem. Durante séculos, as imagens artisticas desempenharam, com exclusividade, o
papel de instrumento de comunicagdo entre os homens, que ainda ndo haviam desenvolvido a
fala; assim, comunicavam-se através de gestos, sons e, sobretudo, desenhos e pinturas —
imagens. Segundo afirma Maria Helena Wagner Rossi (2003, p. 9), “[...] parece que, desde
sempre, a imagem teve o poder de se impor a nés. Ela nos seduz por sua propria presenga; |...]
¢ (ja) presenga, aqui e agora”. As pinturas nas cavernas o provam. Mediante pigmentos
naturais como carvao, terra, sangue, gordura de animal e extrato de plantas, os ditos homens
pré-histdricos faziam, nas paredes internas das cavernas por onde passavam, a representacao
simbolica de bisdes, maos em negativo, cenas de caga, animais cagados ou a serem cacados.

Os desenhos primitivos, com suas cores terrosas, sobreviveram nas cavernas
do sul da Franga e norte da Espanha como exemplos das primeiras tentativas
humanas de usar imagens como meio de registrar e compartilhar
informagdes. Desde os primordios da civilizacdo, a criagdo de imagens tem
sido parte integrante da vida do homem, e foi a partir dela que se
desenvolveu a linguagem escrita. (DONDIS, 1997, p. 198).

Os registros historicos atestam que as primeiras manifestagdes da arte rupestre
conhecidas datam de cerca de 25 mil anos a.C., quando o homem de Neandertal evoluiu para
o ancestral humano, o homem de Cro-Magnon (STRICKLAND, 1999); sdo imagens de
animais ¢ cenas cotidianas. Pela arte rupestre, os homens pré-historicos registravam suas
atividades rotineiras, representagdes da vida coletiva em suas atividades diarias. A historia
mostra que um dos objetivos dos homens da caverna era se comunicar com seu cla e com
outros clas. Acredita-se, ainda, que, com seus desenhos e suas pinturas, o homem pré-
historico pretendia tentar controlar ou aplacar as for¢as da natureza, atrair a caga desejada ou
perpetuar a espécie ou o animal cagado por ele. A pintura rupestre tem colorido intenso e
tracos fortes, bem delineados, a principio em tamanho natural — pintavam o animal no
tamanho em que ele se apresentava na realidade, o que, para muitos historiadores, ¢ resultado

de um processo longo de desenvolvimento da expressdao imaggética.
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Sem duvida algumas pinturas pré-historicas, principalmente as célebres
obras-primas de Lascaux,” aparecem excessivamente disciplinadas e
deliberadas para serem o simples resultado de acidente natural e projecao.
Mas essas, certamente, ndo estdo no comec¢o da arte das cavernas. Milhares
de anos de experimentagio devem té-las precedido. E importante manter
essa possibilidade em mente, porque a arte naturalista das cavernas é muitas
vezes utilizada como argumento contra a opinido de que a imitagdo de
aparéncia ¢ um resultado complexo e tardio, fruto da tradicdo e do
aprendizado. (GOMBRICH, 1986, p. 95).

Para os homens pré-historicos, a representacdo de animais e pessoas tinha
significacdo sobrenatural e poderes magicos. Os arquedlogos especulam que eles criavam
figuras a fim de garantir uma boa caca, pois muitos animais aparecem trespassados por
flechas, e os furos nas paredes indicam que os habitantes das cavernas atiravam langas nos
animais desenhados.

O naturalismo era a caracteristica principal no periodo conhecido como
Pedra Antiga ou Era Paleolitica (arte paleolitica). Nessa época, os seres eram
pintados da forma como eram vistos; a natureza era captada e reproduzida em estilo
naturalista. Segundo Strickland (1999), pesquisadores atuais acreditam que essa arte
feita por cacadores integrava uma magia que tinha o poder de interferir na captura de
animais. Para o homem pré-historico, os desenhos ndo eram representacdes de seres,
mas os proprios seres. Acreditam os estudiosos que ele pintava para representar e
identificar os clas, reverenciar deuses, registrar a caga como respeito ao animal,
contar a historia da cacada, dos clds e do cotidiano, porque acreditava que, ao
registrarem os animais, seria possivel abaté-los na proéxima cacgada; precisava
expressar o grande conflito espiritual em que se envolvia nas cacadas; achava que a
representacdo poderia perpetuar o animal cacado. Nao se tem noticia de registros
anteriores aos encontrados nas cavernas do sul da Franc¢a, da Espanha ou de outras
partes do mundo.

Conforme ressalta Costa (2005, p. 51),

7 Localizada perto de Montignac, na Dordonha, sudoeste da Franga, Lascaux ¢ um complexo de cavernas onde
podem ser encontradas pinturas rupestres. A disposi¢do da gruta se parece com um santudrio, ¢ suas paredes
exibem pinturas de animais muito parecidos com bois, cavalos, cervos, cabras selvagens, felinos e outros.
Segundo Carol Strickland (1999, p. 4), o local foi descoberto em 1940: “[...] dois meninos franceses sairam para
passear, ¢ de repente o cachorro que os acompanhava desapareceu. Foi encontrado num buraco que levava a uma
caverna coberta de milhares de pinturas e entalhes. Seladas numa camara de subsolo seco, as pinturas se
conservaram praticamente intactas por mais de 7 mil anos. Depois multidoes de turistas visitaram a caverna,
porém, o acimulo de umidade e de didéxido de carbono no subsolo provocou o surgimento de fungos nas
paredes, escondendo as figuras”. Em 1963, o complexo de Lascaux foi fechado a visitagdo publica. Desde entdo,
tém sido tomadas diversas providéncias na tentativa de controlar a atmosfera interior da gruta. Como alternativa
a significativa procura turistica, foi construida e inaugurada, em 1983, uma réplica da gruta (Lascaux II)
proxima da original.
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Vilém Flusser, filésofo e critico de arte, disse em uma palestra, por
ocasido de uma das Bienais de S8o Paulo, na década de 1980, que o
movimento mais importante no campo da cultura humana e da arte,
ndo era nenhum daqueles representados no evento, mas o incrivel
momento em que um grupo de homens, ha milhdes de anos, olhando
para as paredes rugosas das cavernas que habitavam, foram capazes
de nelas projetar bidimensionalmente o mundo que percebiam em
trés dimensdes. Que revolucdo estava entdo ocorrendo e que
transformacdo nos processos perceptivos e nas técnicas de
expressdo! Ele disse, entdo, que desde essa ¢época nenhuma
revolucdo igualmente significativa havia ocorrido na historia da
arte.

Se assim o for, entdo a proje¢do do mundo, pelos homens pré-historicos, nas paredes
das cavernas como eles o viam pode ter originado a comunica¢do por imagens e, logo, a
leitura de imagens ha milhares de anos.

Também na Idade Antiga a imagem artistica teve valor e fun¢do. O sedentarismo do
homem em torno de rios e afluentes levou a formacao de civilizagdes. Uma das primeiras foi a
Mesopotamia, estruturada com varios povos diferentes. Para os mesopotamios, assim como os
homens pré-historicos, pintura e escultura em baixo relevo® revelavam a coragem para a caga
e cenas do cotidiano.

Para os egipcios, as imagens foram fundamentais. Segundo Ernest Gombrich
(1986, p. 4), essa civilizagdo “[...] adotava métodos infantis porque os artistas ndo
sabiam fazer melhor que isso”. Sua representagdo imagética ¢ uma arte voltada mais
ao espirito e ainda hoje conhecida como “arte da imortalidade”, pois acreditavam que
as imagens perpetuavam reis e farads que morriam: uma vez representada em
pinturas ou esculturas, a imagem do rei estaria perpetuada e um dia voltaria ao
convivio.

A maior preocupagao dos egipcios era garantir uma vida confortavel apds a
morte aos farads, tidos como deuses. Sua arquitetura colossal e as obras de arte
existiam para cercar o espirito do faraé de gloéria eterna. O que se criava era uma
imagem artistica que sempre simbolizava a forma humana e a condigdo de
superioridade de um faradé. A fim de que essa preservacdo fosse possivel e o morto
vivesse para sempre, ela era uma copia fiel da pessoa morta. Era como se a imagem
fiel do fara6 morto, posta na tumba onde o corpo havia sido enterrado, tivesse o poder

magico de perpetua-lo.

¥ Na escultura em baixo relevo, a imagem é esculpida em material proprio para escultura (argila, gesso etc.)
mediante incisdes.
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Muito do que se conhece sobre o Egito antigo provém das tumbas que restaram.
Como os egipcios acreditavam que o ka, o espirito, do farad era imortal,
depositavam em sua tumba todos os seus pertences bens terrenos para que ele os
usasse na eternidade. As pinturas e hierdglifos nas paredes eram uma forma de
inventariar a vida e as atividades didrias do falecido nos minimos detalhes. A
pintura ¢ a escultura obedeciam a padroes rigidos de representagdo da figura
humana. Em muitos quildmetros de desenhos e entalhes em pedra, a forma
humana ¢é representada em visdo frontal do olho e dos ombros, € em perfil de
cabega, bracos e pernas. Nas pinturas em paredes, a superficie é dividida em
painéis horizontais separados por linhas. A figura despojada, de ombros largos e
quadris estreitos, usando adorno na cabega e tanga, posa rigidamente com os
bragos para os lados e uma perna adiante da outra. O tamanho da figura indica
sua posi¢do: os farads sdo representados como gigantes sobressaindo entre
criados do tamanho de pigmeus. (STRICKLAND, 1999, p. 9).

Ainda segundo Gombrich (1995, p. 58):

[...] Os egipcios acreditavam que apenas preservar o corpo nao era bastante,
mas que se uma fiel imagem do rei fosse preservada, ndo havia a menor
davida de que ele continuaria vivendo para sempre. Assim, faziam com que
artistas esculpissem a cabeca do rei em imperecivel granito e a colocavam na
tumba, onde ninguém a via, a fim de ai exercer sua magia e ajudar a alma a
manter-se viva na imagem e através dela. Um nome egipcio para designar o
escultor era de fato, “Aquele que mantém vivo”.

Na Grécia, as imagens artisticas se associavam a inteligéncia, pois seus reis ndo eram
deuses, e sim seres inteligentes e justos que se dedicavam ao bem-estar do povo. A arte grega
se volta ao gozo da vida presente. Na contemplagdo da natureza, o artista se empolga pela
vida e tenta, pelas imagens, exprimir suas manifestagdes; na sua busca constante da perfei¢ao,
ele cria uma imagem artistica onde predominam o ritmo, o equilibrio, a harmonia, a propor¢ao
e o movimento. Embora representasse a natureza, cenas mitoldgicas e da vida cotidiana,
atividades esportivas, em particular na escultura, ele priorizava a imagem do homem como ser
mais belo e perfeito do universo; buscava atingir a perfeicdo para glorificar a criagdo do
universo mais perfeita e importante para os gregos — ¢ o fazia por meio da imagem. Os
gregos nao desprezavam a pintura, mas sua arte por exceléncia era a escultura. Na tentativa de
serem fiéis ao esculpirem a forma humana, os artistas chegavam a exagerar nas caracteristicas
fisicas, ressaltando a anatomia de ossos, musculos e formas, visiveis mesmo sob as ondas dos
tecidos das roupas. Conforme Gombrich (1986, p. 126), no periodo classico a arte grega
excluiu quase completamente outros motivos artisticos que nao o homem:

A velha idéia de que era importante mostrar toda a estrutura do corpo — suas
principais articulagdes, por assim dizer, para fazer entender como o conjunto
se mantinha unido e coeso — instigou o artista a continuar explorando a
anatomia dos 0ssos e musculos, e a formar uma imagem convincente da figura
humana, a qual permanece visivel mesmo sob o ondulado das roupagens. De
fato, a maneira como os artistas gregos usaram as roupagens para marcar as
principais divisdes da anatomia do corpo denuncia a importancia que eles
atribuiam ao conhecimento da forma. (GOMBRICH, 1995, p. 87).
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Também em Roma a imagem foi importante. Como os gregos, 0os romanos
valorizavam a representacdo imagética do homem e representavam imageticamente cenas
mitolégicas e da vida cotidiana; a escultura era realista, descritiva e mostrava preocupacao
com o retrato escultdrico de personalidades; fatos historicos eram perpetuados na escultura
em relevo, a exemplo das batalhas e campanhas que decoravam os arcos do triunfo,
importante construgdo arquitetonica da época. Assim como no Egito, os romanos chegaram a
acreditar que representar o morto pela imagem lhe preservaria para sempre a alma. Gombrich
(1995, p. 121) pode ser mais esclarecedor aqui:

Uma de suas principais necessidades era a de bons retratos que representassem
fielmente os modelos. Na religido primitiva dos romanos, esses retratos
haviam desempenhado um importante papel. Um dos seus costumes era
transportar imagens em cera dos ancestrais nas procissdes funebres. E quase
certo que tal costume se relacionava com a crenga de que a representacdo em
imagem preserva a alma, uma convic¢do que ja conhecemos do antigo Egito.

O comportamento das pessoas ante uma imagem esculpida ou pintada, ou diante de um
busto de imperador, era de reveréncia, fé e respeito, como se estivessem diante dele:

[...] quando Roma ja se convertera num império, o busto de um imperador ainda
era visto com um religioso temor e reveréncia. Sabemos que todos os romanos
deviam queimar incenso diante desse busto, como simbolo de sua lealdade e
vassalagem, e que a perseguicdo aos cristdos ocorreu justamente porque eles se
recusavam a cumprir tal exigéncia. (GOMBRICH, 1995, p. 121).

A Idade Média ficou conhecida como “reino da religido” (STRICKLAND, 1999, p.
24). Nessa ¢época, o homem era uma criatura sem valor individual: vivia numa institui¢ao
coletiva, fosse a familia, a cavalaria ou a Igreja. Esta altima tinha grande poder e influéncia
sobre a sociedade, a ponto de determinar a producdo cultural e artistica, cuja representagao
tipica sdo basilicas ornamentadas com obras de arte ricas e suntuosas para atrair fiéis. Os
mosteiros se tornaram centros culturais da Europa; ali, a ciéncia, a arte e a literatura eram
centrais. A imagem artistica se voltava a Deus, a religido e ao cristianismo, e a tematica das
cenas representadas ¢€ religiosa. A clpula das igrejas tinha pinturas murais de desenhos cujos
temas mais freqlientes abordavam passagens do Antigo ¢ Novo Testamento, bem como da
vida de santos e martires, repletas de sugestdes de exemplos edificantes. As imagens pintadas
nos vitrais ensinavam ao povo, pela luminosidade mégica de suas cores, as historias e os
relatos contidos na Sagrada Escritura; também havia pinturas do lado externo das catedrais.

Curioso ¢ que a imagem tenha sido o veiculo, o instrumento escolhido para
divulgar e fazer chegar a palavra a todos, independentemente da lingua ou
dos conhecimentos, da riqueza ou da pobreza, da raca ou do sexo, criangas
ou idosos, ou seja, a imagem, mais uma vez na historia do seu
desenvolvimento, serva da palavra. (MARCELINO, 2000, p. 34).
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Na tapegaria refinada criada pelos teceldes da época, as imagens detalhavam cenas do
cotidiano; na escultura, destacam-se estatuetas de marfim de cunho religioso. Mas foi a pintura que teve
papel importante na arte medieval, pois pretendeu transmitir ndo s6 cenas tradicionais que marcam a
religido, mas também a leveza e pureza da religiosidade, nitidamente para emocionar o espectador.
Caracterizada pelo naturalismo e simbolismo, a arte medieval usou, sobretudo, cores claras, icones de
feicao austera em metal, madeira ou em mosaicos, apreciados até¢ hoje como reliquias.

Os artistas medievais se interessavam exclusivamente pela alma, dispostos
principalmente a iniciar os novos fiéis nos dogmas da igreja. A arte se tornou
serva da igreja. Os tedlogos acreditavam que os cristdos aprenderiam a
apreciar a beleza divina através da beleza material, ¢ o resultado foi uma
profusdo de mosaicos, pinturas e esculturas. Na arquitetura, essa orientagdo
para o espiritual tomou a forma de construgdo mais arejada, mais leve. A
massa ¢ o volume da arquitetura romana deram lugar a edificagdes que
refletiam o ideal cristdo: discretos no exterior, mas refulgentes com
mosaicos, afrescos e vitrais espiritualmente simbolicos no interior.
(STRICKLAND, 1999, p. 24).

Na arte do Renascimento, em especial no barroco, as imagens artisticas tiveram
papel importante. As origens desse movimento intelectual sdo fatos ocorridos no século XVI,
a exemplo da Reforma protestante,” que comegou na Alemanha e se expandiu para outros
paises. Embora fosse religiosa, alterou outros setores da cultura européia (surgimento dos
Estados Nacionais e proposta de libertacdo da submissdo ao papa). Na tentativa de resistir e
ndo perder fiéis para a igreja protestante, a igreja catdlica se organizou e criou a Contra-
Reforma,'® retomando novas forcas e edificando grandes igrejas. De novo, a imagem artistica

foi vista como meio de propagar o catolicismo e ampliar sua influéncia.

® A perda de identidade da igreja catolica comega na Idade Média, quando gastava muito com luxo. A
preocupagdo com bens materiais mudava o objetivo catdlico: numerosos componentes do clero desrespeitavam
regras religiosas, sobretudo o celibato; tornava-se comum padres que mal sabiam rezar uma missa e comandar os
rituais deixarem a populacdo insatisfeita. A burguesia comercial, em expansdo veloz no século XVI, sentia-se
cada vez mais inconformada: os clérigos estavam condenando seu trabalho, pois lucros e juros — proprios do
capitalismo emergente — eram vistos como praticas condenaveis. Em contrapartida, o papa arrecadava dinheiro
para construir a basilica de Sdo Pedro, em Roma, com a venda de indulgéncias (perddo). Politicamente, os reis se
sentiam insatisfeitos com o papa, que interferia muito nos comandos da realeza. O pensamento renascentista, que
se anunciava, opunha-se aos preceitos da igreja catolica: o homem lia mais e se tornava mais critico;
trabalhadores urbanos com mais acesso a livros iniciavam discussdes sobre as coisas do mundo. Consolidava-se,
assim, um pensamento embasado na ciéncia e na busca da verdade pela experiéncia e pela razdo. Nesse contexto,
acontece a Reforma protestante ou Reforma luterana, promovida pelo monge alemao Martinho Lutero, um dos
primeiros a contestarem os dogmas da igreja catdlica. Na porta da Igreja de Wittenberg, ele pds as 95 teses que
criticavam a doutrina catdlica: condenavam a venda de indulgéncias e o culto as imagens, revogavam o celibato
e propunham a fundagdo do luteranismo, a religido luterana. Ele argumentava que a salvacdo do homem
aconteceria pelos atos praticados na vida e pela fé e era contra o comércio — ainda assim, teve apoio da realeza.
1% Preocupados com o avango do protestantismo e a perda de fiéis, bispos, papas e demais clérigos ser renem na
cidade italiana de Trento e criam o Concilio de Trento, para tracar estratégias de reagdo (catequizagdo dos povos
das terras descobertas a cargo dos jesuitas; volta do Tribunal do Santo Oficio, ou seja, punigdo e condenacdo de
acusados de heresias; criagdo do Index Librorium Proibitorium [indice de Livros Proibidos], para evitar a
divulgacdo de idéias contrarias a igreja catolica, dentre outras).
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A era barroca comegou em Roma por volta de 1600, quando os papas se
dispuseram a financiar magnificas catedrais e grandes trabalhos, para
manifestar o triunfo da fé catolica depois da Contra-Reforma, e para atrair
novos fiéis com a dramaticidade das “imperdiveis” obras de arquitetura.
(STRICKLAND, 1999, p. 46).

Na idade contemporanea, a imagem artistica foi usada para expressar sentimentos,
emocdes, impressdes e criatividade. Os novos tracos da arte foram abordados pelo
romantismo, realismo, expressionismo, impressionismo, surrealismo, simbolismo, fovismo e
cubismo, movimentos iniciados no século XIX: periodo considerado como de revolugao na
sociedade e que Strickland (1999, p. 66) chama de “nascimento dos ismos”. Segundo a
autora, esses movimentos se sucederam com rapidez, € o que surgia opunha suas imagens as
do anterior. A seguir, trato de pontos centrais de alguns deles.

Para a civilizagdo ocidental, o século XIx foi época de revolugdo: a Igreja perdeu
poder, as monarquias balangavam, e as novas democracias tinham cada vez mais problemas.
Em suma, a tradi¢do perdeu o atrativo; o futuro estava ali, para quem quisesse. Forcas
desconhecidas como industrializagdo e urbanizacdo desaprumavam as cidades com massas de
pobres insatisfeitos. O ritmo do progresso cientifico € os males do capitalismo sem freios
aumentavam a confusdo. No mundo artistico dos anos de 1800, fervilhavam facg¢des, cada
qual reagindo as outras. Em vez de um estilo predominar por séculos, como no Renascimento,
movimentos € contramovimentos brotavam feito cogumelos; as eras se transformaram em
ISmos, e cada -iSmo representava uma tendéncia artistica. Mas trés estilos competiram entre si
na maior parte do século: neoclassicismo, romantismo e realismo; perto do fim do século,
surgiram ¢ desapareceram diversas escolas: impressionismo, pds-impressionismo, art
nouveau e simbolismo (STRICKLAND, 1999).

Conforme diz Strickland (1999, p. 68), o neoclassicismo aconteceu entre 1780 e
1820 e buscou retratar a “histéria grego-romana, a mitologia”. Para os lideres desse
movimento, a razdo — ¢ ndo a emoc¢ao — deveria ditar a arte. As caracteristicas das imagens
neoclassicas se aproximavam do que marcava as artes grega € romana, como se quisessem
pintar o passado, resgatar a arte cldssica.

A linha mestra do estilo neoclassico eram figuras severas, desenhadas com
exatiddo, que apareciam em primeiro plano [...]. Os fundos, em geral,
incluiam toques romanos, como arcos ¢ colunas [...]. As antigas ruinas
também inspiravam a arquitetura. Clones dos templos gregos ¢ romanos se
multiplicaram [...]. (STRICKLAND, 1999, p. 68).

O romantismo foi definido por Strickland (1999, p. 76) como “o poder da paixao”.

Ressaltando o escritor alemao Goethe, que dizia que “o sentimento ¢ tudo”, ela afirma que o
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estilo era ditado por sentimentos como ““intui¢do, emog¢ao, imagina¢ao”. A era do romantismo
durou de 1800 a 1850 e foi tida como a idade da sensibilidade, segundo a autora. Ainda de
acordo com Strickland (1999, p. 83), na “[...] primeira metade do século XIX, enquanto se
dava o embate entre o Neoclassicismo e o Romantismo, o Realismo, for¢a que iria dominar a
arte na segunda metade do século, comecou lentamente a emergir”’. As imagens criadas no
realismo objetivavam imitar com precisdo as percepgoes visuais.

\

Os artistas se limitavam a fatos do mundo moderno a medida que os
experimentavam pessoalmente; somente o que podiam ver ou tocar era
considerado real. Deuses, deusas e herois da Antigiiidade [sic] estavam out.
Camponeses e a classe trabalhadora urbana estavam in. Em tudo, de cor a
tema, o Realismo trazia para a arte uma sensagdo de sobriedade emudecida.
(STRICKLAND, 1999, p. 83).

No fim do século X1X, segundo J6 Oliveira e Lucilia Garcez (2001, p. 136), “[...] ha
uma reagdo contra as regras que predominavam em toda a arte”: mais uma vez, procura-se a
emoc¢ao, a paixao para compor a obra. E o surgimento dos impressionistas.

Abandonando temas historicos e mitologicos e a preocupagdo em
imitar a realidade, os impressionistas vao pintar ao ar livre. Tém muita
preocupacdo com a luminosidade e trabalham as pinceladas com
liberdade. E o comego da desconstru¢io da figura. A preocupagdo em
copiar a realidade vai ficando cada vez mais fragil e o que predomina
¢ a busca da impressdo, da sensagdo. (OLIVEIRA; GARCEZ, 2001, p.
136).

No dizer de Strickland (1999, p. 96), o impressionismo “[...] marcou a primeira
revolucao artistica total desde a Renascenca”; nasceu na Franga, no inicio dos anos de 1860,
e durou até 1886; seu objetivo principal “[...] era apresentar uma impressao ou as percepgdes
sensoriais registradas por um artista num breve vislumbre”. O movimento conhecido como
expressionismo — salienta Strickland (1999, p. 123) — foi um estilo que procurava retratar
as emogoOes por meio de cores e formas distorcidas; enquanto o expressionismo abstrato
defendia a idéia de que “[...] imagem ndo resulta de idéia preconcebida, mas do processo”
(STRICKLAND, 1999, p. 158).

Oliveira e Garcez (2001, p. 138) lembram que, “[...] nas primeiras décadas do
século Xxx”, as mudancas industriais, econdmicas e sociais tiveram impacto sobre as
artes. Num mundo que j& convivia com outras formas de imagens, fotografia e cinema,
por exemplo, a arte se expande em numerosas vertentes que refletem a “[...]
perplexidade do homem diante de suas proprias possibilidades [pois] todos estdo em
busca de novas linguagens, que possam expressar os sentimentos contraditorios da

modernidade”.
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Procurei tracar aqui um perfil geral de alguns dos principais movimentos artisticos da
historia, sobretudo a fim de mostrar que, seja qual for a tipologia imagética ou proposta dos

movimentos de arte, as imagens artisticas sempre estiveram presentes na vida do ser humano.

2.3 Imagem, comunicacao e alfabetizacéo visual

Mesmo antes de aprender a articular palavras, o homem precisava se comunicar,
compartilhar com os outros suas vivéncias. Segundo Costa (2005, p. 45), para que essa
comunicagdo acontecesse, “[...] foram criadas as linguagens — conjuntos de signos visuais,
gestuais, verbais e sonoros que se organizam a partir de um conjunto de regras, possibilitando a
expressao através de técnicas e tecnologias de comunicag¢dao”. A linguagem permitiu ao homem
transmitir sua visdo de mundo e intercambiar com o outro as experiéncias por que passou. A
linguagem seria, entdo, “[...] criagdo coletiva e cultural” (COSTA, 2005, p. 45) que compde um
repertério simbolico comum a dado grupo e que identifica seus membros.

Como linguagem, a imagem ¢ um codigo repleto de representagdes e significados
que, para serem entendidos, precisam ser lidos e interpretados. A capacidade de capta-las € o
que se pode chamar de “alfabetizacdo visual” — crucial no mundo contemporaneo, onde a
circulagdo de imagens ¢é crescente, a ponto de serem usadas, também, na educagdo, embora ai
paregam ser ainda pouco exploradas como objeto de leitura.

O mundo atual experimenta um “bombardeio de imagens” (HERNANDEZ, 2007): a
informagdo e a comunicagdo sdo basicamente imagéticas, por isso expdem a realidade
diferentemente da forma como a expressdo verbal a expde; e uma realidade mostrada pelo
imagético — diz Marcelino (2000) — adquire novos contornos.

Com o aparecimento dos meios visuais, torna-se possivel a manipulagdo das
imagens através das quais a realidade, assim representada, adquire novos
contornos, novos significados, outros sentidos. O espetacular avanco da
imagem tem o seu correlato na decadéncia da cultura tipografica,
impensavel, € certo, sem o aparecimento da linguagem escrita que
curiosamente, se iniciou sob a forma pictorica, ou seja, sob a forma de
imagens. (MARCELINO, 2000, p. 32).

Costa (2005, p. 32) reitera esse pensamento ao afirmar que a linguagem visual
abrange um universo maior que a linguagem verbal:

Do ponto de vista da comunicagao, as linguagens visuais sdo mais universais
do que as verbais e as sonoras. Somos capazes de compreender o sentido de
uma imagem e de nos aproximarmos daquilo que seu autor quis dizer,
mesmo que outros aspectos do contexto cultural em que foi criada nos sejam
estranhos.
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O uso da imagem ascendeu com rapidez e foi imposto de maneira tal que hoje a
linguagem visual facilita a compreensao de dada mensagem mais que a linguagem verbal; ¢
como se o verbo tivesse perdido espaco para ela, que atrai mais que as palavras. Talvez seja
mais prudente dizer que ela voltou a preponderar como forma de comunica¢do humana, pois
foi a primeira forma de comunicagdo entre os homens; e se foi suplantada pela palavra em
dado momento, nunca deixou de estar presente como criagao estética ou meio de
comunica¢do. Por exemplo, a crianga aprende primeiramente pela imagem; por meio desta,
ela identifica o brinquedo, o bichinho de estimagdo, o alimento e as pessoas; um sujeito
analfabeto ou semi-alfabetizado tera mais facilidade de compreender uma mensagem na rua
ou onde quer que esteja se ela for vazada em imagens, € ndo em palavras.

A palavra, querendo apoderar-se do poder sedutor da imagem e pd-lo ao seu
servigo, produziu o movimento inverso: em vez de adquirir mais forca e
mais poder, perdeu-os em prol da imagem, transformando-se em auxiliar
desta, apesar de a imagem ndo ter a mesma capacidade para expressar um
conceito, uma idéia, uma abstraccdo e, ao contrario do que normalmente se
pensa e cré, a imagem necessita ser reconhecida, implicando a atribuigdo de
um nome, ndo lhe retirando, contudo, o seu poder de iman [sic]: atrai e
mantém prisioneiro aquele que se rende aos seus encantos. (MARCELINO,
2000, p. 32).

Os meios de comunicag@o impressos (jornais, revistas, cartazes, outdoors e outros) e
eletronicos (teve, internet, CD-ROM, dentre outros) recorrem as imagens. A imagem se tornou
uma:

[...] forma mais democratica de comunicar, visto chegar a todos,
alfabetizados ou analfabetos, criangas ou idosos. Efectivamente, a imagem ¢
hoje a forma dominante de comunicagdo que, contrariamente & escrita ¢ a
linguagem, parece querer impor-se sobre estas e substitui-las, ja que ndo é
apenas uma elite privilegiada ou uma minoria especializada que a ela tem
acesso, mas acessivel a todos os povos e a todas as gentes. (MARCELINO,
2000, p. 12).

As imagens inundam os espagos publicos e privados que compdem o cotidiano do ser
humano e estdo presentes, sobretudo, nas formas lazer e fruigdo do homem. Seja nos filmes
do cinema e da teve, nos espetaculos de danca e teatro, nas exposicdes de fotografia e pintura,
ou mesmo num livro que reproduz obras de arte, a imagem veicula uma mensagem que atrai,
distrai e diverte. Essa presenca leva a uma reflexdo sobre as perspectivas e possibilidades de
se compreender o significado das imagens, que podem ser tratadas como representacdo de

uma realidade e (re)construgdo de outras realidades jamais vistas ou imaginadas.
2.3.1 Alfabetizaco visual

Embora a comunicagdo por imagens seja antiga,
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A expressdo leitura de imagens comegou a circular na area de comunicagio e
artes no final de 1970, com a explosdo dos sistemas audiovisuais. Essa
tendéncia foi influenciada pelo formalismo, fundamentado na teoria da
Gestalt,'' ¢ pela semidtica.'”” Na psicologia da forma a imagem constituia
percepgdo, ja que toda experiéncia estética, seja de produgdo ou recepgao,
supde um processo perceptivo. A percepcdo € entendida aqui como uma
elaboragdo ativa, uma complexa experiéncia que transforma a informacao
recebida. (SARDELICH, 2006, p. 453).

A visdo de leitura de imagens dessa autora difere da de outros. Para ela, trata-se de
“ensinar a ver e ler”, pois quando a imagem passa a ser vista com mais clareza e como signo,
ela passar a exprimir cddigos variados que precisam ser conhecidos e assimilados, vale dizer,
vistos e lidos. Ela esclarece que a idéia de ensinar a ver e ler se inspirou no trabalho de Rudolf
Arnheim, Art and visual perception (1957), que busca descobrir as principais classes visuais
— as que ele catalogou sdo “[...] equilibrio, figura, forma, desenvolvimento, espago, luz, cor,
movimento, dindmica e expressdo” (SARDELICH, 2006, p. 456). Segundo ela, quando se
aprende a identificar e compreender as mensagens visuais — seus elementos formais —,
ocorre a “alfabetizag@o visual”: conceito introduzido em 1973, pela desenhista Dondis, que
fala numa “tendéncia formalista” (SARDELICH, 2000).

Como o defende Dondis (1997), alfabetismo visual ¢ a capacidade de exprimir e
compreender o texto verbal e o visual.

A proposta da leitura de imagens de tendéncia formalista fundamenta-se em uma
“racionalidade” perceptiva e comunicativa que justifica o uso ¢ desenvolvimento
da linguagem visual para facilitar a comunicag@o [...]. Hernandez (2000) chama de
“racionalidade” o conjunto de argumentos e evidéncias que justificam a inser¢ao
da pratica artistica no contexto escolar. (SARDELICH, 2006, p. 454).

Ainda que Sardelich (2006) se refira a uma racionalidade perceptiva e comunicativa,

os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) falam de uma racionalidade cultural, que pode

"' De origem alema, a palavra Gestalt surgiu em 1523, numa tradugdo da Biblia, e significa o que é posto diante
dos olhos, exposto a olhares. Hoje o termo ¢ usado no mundo todo com a acepgdo de processo de dar forma ou
configuracdo; integragdo de partes em oposi¢do a soma do “todo”. “A palavra Gestalt tem o significado de uma
entidade concreta, individual e caracteristica, que existe como algo destacado e que tem uma forma ou
configuragdo como um de seus atributos. Uma gestalt é produto de uma organizagéo, e esta organizagdo ¢é o
processo que leva a uma Gestalt. Dizer que um processo, ou o produto de um processo é uma Gestalt, significa
dizer que ndo pode ser explicado pelo mero caos, a uma mera combinagdo cega de causas essencialmente
desconexas, mas que sua esséncia ¢ a razdo de sua existéncia.” (GESTALT, 2007, s. p.).

2 Como teoria geral dos signos, a semidtica tem sua etimologia do “[...] grego semefon, que significa ‘signo’, e
séma, que pode ser traduzido por ‘sinal’ ou ‘signo’” (NOTH, 1995, p. 21). “Semidtica, portanto, ¢ a ciéncia dos
signos, ¢ a ciéncia de toda e qualquer linguagem. [...] € a ciéncia que tem por objeto de investigacdo todas as
linguagens possiveis, ou seja, que tem por objetivo o exame dos modos de constituicdo de todo e qualquer
fendmeno de produgdo de significacdo e de sentido” (SANTAELLA, 1983, p. 7; 13). “A semidtica peirceana nao
¢ uma ciéncia aplicada, nem é uma ciéncia tedrica especial, ou seja, especializada. [A semidtica, ou logica] é
uma ciéncia formal e abstrata, num nivel de generalidade impar” (SANTAELLA, 1983, p. 43). “Semeiotica ou
logica ‘¢ a ciéncia das leis necessarias gerais dos signos’ (2. 39) e esta especificamente preocupada com a
relacdo dos fendmenos para com a verdade. [...] Semiotica € a ciéncia dos signos e dos processos significativos
(semiose) na natureza e na cultura.” (LISZKA, 1996, p. 2-3; 17).
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ser lida como uso de imagens na condi¢do de produto cultural; dito de outro modo, os PCN
entendem as imagens visuais como “[...] documentario humano, de sua historicidade e de sua
diversidade” (BRASIL, 1997, p. 45). No dizer dessa autora, a racionalidade cultural vé o
objeto artistico como expressao cultural e os artistas como responsaveis pela produgao e pelo
desenvolvimento das “[...] representacdes mediadoras de significados para cada época e
cultura” (SARDELICH, 2006, p. 455); trazem de uma ¢€poca para outra ou de um lugar para
outro a histéria de um povo, uma sociedade ou um tempo anterior ao presente. Essa troca de
informacdes culturais em que um povo descobre e apreende a cultura do outro os PCN
denominam “Pluralidade Cultural”.

Maria Helena Rossi (2003, p. 16) diz que desenvolver a criatividade continua a
ser objetivo do ensino de arte, mas busca-se, também, além de ensinar, alfabetizar para a
estética. Para ela, “[...] desconstruir para reconstruir, selecionar, reelaborar, partir do
conhecido para modifica-lo de acordo com o contexto e a necessidade, sdo processos
criadores” (ROSSI, 2003, p. 16) e aplicaveis a leitura e releitura. Segundo ela, “[...] ler ¢
fazer implicitamente perguntas ao texto. [...] Compreender um texto ¢ ter as perguntas
respondidas por ele” (RossI, 2003, p. 18). Isso sugere a idéia de que ler ¢ atribuir
sentido, pois a “[...] leitura e apreciagdo sdo sindnimos de compreensdo, e [...] esta é
decorrente de uma interpretacdo. Se o texto responder as nossas interrogagdes, pode-se
dizer que foi lido [...]” (ROSSI, 2003, p. 18). Nessa oOtica, mais que saber decodificar
palavras, frases, periodos, paragrafos, estar alfabetizado ¢ saber captar, entender e
interpretar as possiveis mensagens veiculadas diariamente, sejam imagéticas, verbais,
sonoras ou tateis. Isso porque:

[...] o “alfabetismo” se da, ndo so através da escrita, mas através de meios visuais,
sonoros, mimicos ¢ por multimidias, faz-se necessario repensar o que quer dizer
“alfabetismo” e repensar as praticas que o promovem [...] Estar alfabetizado hoje
significa muito mais do que significava para nossos pais e avos. O professorado
enfrenta o desafio de ensinar os estudantes a ler, a escrever e a expressar-se,
utilizando e combinando textos que expandem os modos de comunicagdo —
lingiiistico, visual, dudio, gestual e espacial. Ser, na atualidade, um professor quer
dizer desenvolver as capacidades de ensinar; de comunicar-se com e de ser
compreendido por criancas e jovens de diferentes origens culturais e sociais que,
muitas vezes, tém interesses, crengas e valores especificos que representam
diferentes grupos e microcomunidades. Com freqiiéncia, o professorado deve
aprender a ser (multi)alfabetizado junto a seus estudantes. Este fato coloca em
situagdo de risco muitos docentes acostumados com sua posicao de especialistas do
conhecimento. Esta situagdo requer que o professor crie condi¢des apropriadas para
a aprendizagem e leve em conta o universo de experiéncias dos estudantes.
Levantamos o fato de que os repertdrios para o ensino do passado sdo insuficientes
e, com freqii€ncia, inapropriados para trabalhar com os seus repertorios.
(LEARNING BY DESIGN PROJECT apud HERNANDEZ, 2007, p. 59).
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Alguns autores defendem que estar alfabetizado hoje ¢ saber ler, interpretar e
captar todas as multiplas mensagens que compdem o cotidiano; e alfabetizar para multiplas
leituras proporciona a possibilidade de mudancas no processo de ensino e aprendizagem
(MATTHEWS, 2005). Dito de outro modo, quando passa pela alfabetizagdo do imagético e do
verbal, o aluno estard preparado para ler essa multiplicidade de mensagens e, por
conseqiiéncia, ter mais sucesso em sua aprendizagem, que passa a ser concebida conforme a
relagdo da construgcdo da subjetividade individual com a construgdo social e politica da
compreensao.

Colocando a questdo de maneira mais explicita, para a cultura visual,
nido existem “receptores nem leitores, mas apenas construtores e
intérpretes” visto que a apropriacdo ndo é simplesmente uma relagdo
passiva, de dependéncia, mas pelo contrario, a apropriacdo ¢ resultado
de uma interagdo sintonizada com as experiéncias que cada individuo
tem vivenciado. (HERNANDEZ, 2007, p. 144).

Segundo Dondis (1997, p. 231), o alfabetismo visual possibilita ampliar o
entendimento do mundo, pois

[...] eleva nossa capacidade de avaliar acima da aceitagdo (ou recusa)
meramente intuitiva de uma manifestacdo visual qualquer. Alfabetismo
visual significa uma inteligéncia visual. Tudo isso faz do alfabetismo visual
uma preocupagdo pratica do educador. Maior inteligéncia visual significa
compreensao mais facil de todos os significados assumidos pelas formas
visuais [...]. A inteligéncia visual aumenta o efeito da inteligéncia humana,
amplia o espirito criativo.

2.3.2 Leitura e leitura de imagens

Dada a tradig@o historica da escrita, a palavra leitura tende a evocar a compreensao
de palavras, ou seja, a alfabetizagao.

Contudo, o ato de ler ndo se vincula s6 ao texto verbal porque — diz Costa (2005, p.
50) — texto sdo “[...] conjuntos integrados de signos que compdem uma unidade que diz
respeito a um mesmo objeto, podendo fazer uso de linguagens verbais ou audiovisuais”.

Paulo Freire (2003), vé a leitura como algo mais que decodificar palavras: ¢
interpretar o mundo; logo, como o mundo atual estd repleto de mensagens imagéticas, ler
também pode significar compreender textos visuais, ou seja, mensagens veiculadas por
imagens.

Segundo Maria Helena Martins (1994, p. 30) avalia, ler ¢ entender expressoes
formais e simbdlicas; ndo interessa a linguagem: “[...] ler, contemporaneamente, ¢ atribuir

significado seja a uma imagem, seja a um texto”.
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Para Jos¢ Manuel Moran (1991), quando uma pessoa I¢€, ela vai da consciéncia
ingénua, fragmentaria para uma visao critica, globalizante; vai buscar uma compreensao mais
ampla e profunda do mundo, da existéncia, do que estd por vir e da natureza humana. O ato de
ler leva o sujeito a descobrir representagdes distintas do mundo, a capta-las, interagir com
elas, avalid-las, revendo permanentemente valores, percebendo e entendendo com mais
precisao as percepgoes.

Em “O que ¢ ler?”, Moacir Gadotti (1982, p. 16-7) esclarece:

Por meio do coédigo lingiiistico, o autor comunica-se, em qualquer tempo ¢
espago, com o leitor. Esse codigo é normalmente representado pelo “texto”.
Por isso, para saber o que ¢ ler, tenho que saber, antes de mais nada, o que ¢é
um texto e o que € compreender um texto. Texto vem do latim, “textus”, que
significa “tecido, trama, encadeamento de uma narragdo, etc. De “texere”,
tecer. Um texto &, portanto, algo acabado, uma obra tecida, um complexo
harmonioso.

Como se 1€ nas palavras desses autores, texto ndo se refere, entdo, exclusivamente a
algo acabado e tecido harmonicamente s6 por palavras, pois essas caracteristicas podem ser
atribuidas a outros elementos inteligiveis (circulos, quadrados e retangulos; cores; linhas e
pontos, por exemplo) que, arranjados de certa forma e contextualizados, produzem
significados que podem ser lidos.

Etimologicamente, o substantivo leitura tem origem no latim medieval lectura, ou
seja, ato ou efeito de ler, arte ou maneira de interpretar e fixar um texto segundo certos
critérios (HOLANDA, 2004). No dizer de Pillar (1999, p. 11),

Ha estudos acerca da leitura e muitas defini¢Ges. Maria Helena Martins
(1994: 31-32) diz que as inumeras concepgdes vigentes sobre leitura
podem ser sintetizadas em duas caracterizagdes: (a) leitura como
decodificacdo mecanica; (b) leitura como um processo de compreensao.
Essas duas caracterizagdes sdao complementares, pois, ao lermos,
precisamos decodificar e se apenas decodificamos, sem compreender, a
leitura ndo acontece.

Nesses termos, ler uma imagem seria ler um texto, uma trama, algo tecido com
cores, formas, texturas e volumes (PILLAR, 1999); mais: identificar um tema e perceber a
traducdo dele numa narrativa por meio de signos visuais (COSTA, 2005). Nesse caso, “[...] a
leitura de imagens partird da premissa de que arte ¢ linguagem, construgdo humana que
comunica idéias, e o objeto arte serd considerado, portanto, como texto visual” (BUORO,
2002, p. 30).

Para Eduardo Franga Paiva (2006, p. 104), ler imagens ¢

[...] aprender a ler o outro, a ler as referéncias que nao sdo as nossas, a ler o
mundo que ndo é o nosso e, a partir dai, perceber que o mundo ¢ construido
sobre semelhangas e sobre diferencas que coexistem, as vezes, de maneira
harménica; outras vezes, conflituosa e antagonica.
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Mas o que ¢ imagem? Maria Isabel Boino Marcelino (2000, p. 6) esclarece que o
vocabulo deriva de imago, que em latim arcaico significava:

[...] apari¢do (1), sombra (2), sombra (3), antes de se converter em copia,
imitacdo, reproducdo, mantendo igualmente parentesco com magus e
magicus. Entdo, poderemos deduzir que o poder magico da imagem ¢é fazer
aparecer (1), tornar presente o ausente sob a forma de fantasma ou de
sombra (3)? Todavia, a imagem, enquanto (re)presentacdo de algo ausente,
ndo ¢ apenas evocagdo, mas substituto do proprio real, acabando por assumir
mais realidade que a propria realidade.

Para Paiva (2006, p. 19),

r

[...] imagem é uma espécic de ponte entre a realidade retratada e outras
realidades, e outros assuntos, seja no passado, seja no presente. E & por isso
que ndo se esgota em si. A imagem nao € o retrato de uma verdade, nem a
representagao fiel de eventos ou de objetos historicos.

Alguns pesquisadores véem a imagem como algo repleto de representagdo,
significados multiplos e mutaveis determinaveis conforme o lugar, o tempo e o meio, cuja
interpretagdo ¢ individual, pois depende das referéncias cognitivas de quem a vé: o
entendimento da mensagem transmitida por uma imagem se vincula a bagagem cultural que o
leitor adquire nas experiéncias que vivencia. Essa bagagem ¢ composta pelas informagdes,
pelo conhecimento e pela formagao que cada pessoa obtém ao longo da vida no meio em que
vive — seja em casa, na escola ou na sociedade — e que a acompanham em seu dia-a-dia,
onde quer que esteja ou va, porque foi internalizado. A medida que ela tem novas
experiéncias, adquire novos conhecimentos ou amplia os que j& tem, ela aumenta sua
bagagem cultural.

De acordo com Raimundo Martins (2005, p. 143),

A imagem ¢ uma elaboragdo complexa, prenhe de significados e
interpretagdes, que depende de uma rede de informagdes, convengdes
¢ interagdes sociais que ndao operam de modo linear. Os significados
ndo sdo fixos e ndo existe uma logica especial que permita
interpretacao determinante de seus sentidos. O sentido, enredado em
camadas de sensagdes, acepgles, torna-se, por isso mesmo,
multirreferencial.

Para Etienne Samaim (1998, p. 56),

A significacdo de uma imagem permanece, em grande parte, tributaria da
experiéncia e do saber que a pessoa que a contempla adquiriu anteriormente.
Nesse tocante, a imagem visual ndo é uma simples representacdo da
realidade, e sim um sistema simboélico.

Na visao de Cristina Costa (2005, p. 34), a imagem ¢ importante porque “[...]
desperta emog¢do e promove reagdes, impactando o observador, enquanto o texto escrito, pelo
esfor¢o que exige o processo de decifragdo e leitura, estabelece um certo distanciamento entre

o texto e seu leitor”. Martins (2007, p. 7) afirma que as
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Imagens carregam referéncias culturais que estdo cognitiva e afetivamente
vinculadas a outras imagens e constituem uma trama conceitual entre
imaginario e significado (FREEDMAN, 1994). O significado ndo é uma
qualidade intrinseca a imagem, mas uma constru¢ao que emerge na relagio
com intérpretes em contextos diversificados. A pregnancia de significados e
interpretagdes entrelaga as imagens numa rede de informagdes, convengdes e
interagdes sociais que articula suas temporalidades multiplas. Essa rede nao
opera de modo linear porque os significados — dindmicos e contextuais —
escapam a, ou contradizem qualquer logica que busque estabelecer uma
interpretagdo determinante de seus sentidos.

Com efeito, ler imagens ¢ perceber suas possibilidades, avaliar formas, cores,
contexto, enredo, expressao e seus porqués (TADDEI, 1981/1985 apud RAHDE, 1999). Ler
uma imagem ¢ ver nela seu criador, conhecé-lo, saber mais de seu mundo que pode ser igual
ou diferente do de quem a €.

[...] a leitura das imagens €, em certa medida, um exercicio primordial de
alteridade. Isto ¢, 1€-1as é, também, aprender a ler o outro, a ler as referéncias
que ndo sdo as nossas, a ler o mundo que ndo é o nosso ¢ a partir dai
perceber que o mundo ¢ construido sobre semelhangas e sobre diferencas
que coexistem, as vezes de maneira harmonica, outras vezes conflituosa e
antagonica. Este ¢ um exercicio fundamental: descobrir o outro por meio das
imagens e além dos estereotipos. Compreendé-lo, respeita-lo e dialogar com
ele, além das imagens por vezes reducionistas e simplificadoras que nos sao
apresentadas e que, também, construimos historicamente. (PAIVA, 2006 p.
31).

Segundo Bela Feldman-Bianco (1998, p. 223), ler uma imagem requer que se
procure algo nela que ilustre, confirme ou negue a tradicdo escrita; as imagens precisam ser
consideradas como sdo, mesmo que, para se entendé-las, sejam necessarios outros recursos,
pois em sua leitura muitos aspectos precisam ser considerados. Afinal,

“Ler imagens” significa classificar seus significados, ler seu sentido. Para
tal, [o leitor] ha de delas se aproximar, detalhar esses sinais por meio de
outras fontes: o trajeto do olhar, as impressoes visuais globais, as rupturas ou
contradi¢des entre o que € percebido e o que ¢ compreendido. E isso é muito
mais amplo do que uma simples leitura. Desse modo, “ler” e “imagem”
devem ser mutuamente re-vistos, pois a expressdo sO tem sentido na
condi¢do de lembrarmos que a imagem ndo ¢ um texto sem palavras e que
“ler imagens” ¢ diferente da leitura que se faz de um texto em que
decodificamos cada signo buscando seu sentido; €, principalmente, a analise
do conjunto desses signos e de sua produgdo. (FELDMAN-BIANCO, 1998, p.
222).

No dizer de Lorenzo Vilches (1983 apud RAHDE, 1999), ler imagens ¢ reler formas
num espaco, que passam a compor textos visuais, desenvolvendo a percep¢ao e compreensao
do leitor e desencadeando processos imaginativos de significado textual pela interpretagao e
pelo entendimento.

No ambito da obra de arte, Bertin (1972 apud RAHDE, 1999) afirma que o leitor,

ao ler imagens criticamente, procura sentidos e coeréncia, organiza ¢ interpreta a expressao
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imagética, a historia subjacente ao representado, pois as artes visuais contam/relatam fatos
interpretaveis pelo espectador. Ao ler uma imagem, artistica ou nao, o leitor tem de fazé-lo de
modo critico. Rahde (1999) ressalta que ler criticamente as diversas formas iconograficas
deixa entrever que o desenvolvimento de uma dimensdo estética, de uma sensibilidade, foi
considerado, mostrando novas perspectivas e possibilidades de forma e conteudo, numa
estrutura social, historica e pessoal.

Para Gemma Penn (2002, p. 324), “[...] o ato de ler um texto ou imagem ¢&, pois, um
processo interpretativo. O sentido ¢ gerado na interagdo do leitor com o material”. Na leitura,
os sentidos se diferem de leitor para leitor, pois ela depende de conhecimentos prévios e da
cultura a que o leitor tem acesso. Assim, a visao da imagem a determinada pessoa pode ser
mais abrangente e ampla que outra.

Costa (2005, p. 33) reitera esse pensamento ao dizer que, “[...] apesar do
imediatismo e da espontancidade da imagem visual, ¢ a cultura que possibilita uma
interpretacdo mais profunda e apurada da experiéncia visual”."> Para mim, o sentimento que
uma imagem artistica desperta direciona a interpretagdo e o entendimento que se pode ter
dela. Assim como Costa (2005), acredito que sentimentos como alegria, paixdo, desejo e
tristeza, que uma imagem desperta, regem sua leitura interpretativa. Para essa autora, o olhar e
a mente do observador sdo guiados ndo s6 pelo que ele vé, mas também pelo que o autor
sugere na obra. Dessa forma — salienta Costa (2005) —, a interpretacdo da imagem ¢ a
busca de explicacdo para os sentimentos que ela desperta, por isso ela ¢, sempre,
autoconhecimento também.

Pillar (1999, p. 12) retoma o filésofo estadunidense Nelson Goodman, para quem,
no dizer dessa autora,

[...] o modo como se “1€” um rabisco depende do contexto em que ele se
encontra, do marco grafico que o rodeia e do “contexto mental” do
observador. (Goodman apud Gardner, 1987: 76—77) Assim, um rabisco
num desenho de crianga, tem um significado, num mapa tem outro, num
texto tem outro. O sentido vai ser dado pelo contexto grafico e pelas
informagdes que o leitor tem. Ao ler, entrelacando informacgdes do objeto,
suas caracteristicas formais, cromaticas, topologicas; e informacgdes do leitor,
seu conhecimento acerca do objeto, suas inferéncias, sua imaginagdo. Assim,
a leitura depende do que esta em frente e atrds dos nossos olhos. (PILLAR,
1999, p. 12).

Outro fator que pode interferir no sentido que se d4d a uma imagem lida ¢ o
sentimento que ela desperta, pois o leitor busca nela o que precisa ou quer mediante um

dialogo, uma interagdo — como diz Fischer (1980, p. 161), “[...] sempre procuramos aquilo

¥ Cultura como conjunto de significados compartilhados por um grupo, e ndo como erudi¢o.
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de que carecemos, € uma obra de arte nunca ¢ uma coisa em si, fora da realidade humana; ela
sempre requer interacdo com um espectador. Descobrimos o significado de uma obra de arte;
mas também lhe doamos um significado”.

Como as palavras, a imagem pode ser denotativa ou conotativa:

Denotacdo (palavra provinda do latim denotatione, “indica¢do”) designa o
sentido literal das palavras, o sentido que habitualmente se encontra
registrado nos dicionarios. O uso denotativo das palavras se relaciona com
0 que, no seu significado, ¢ comum a todos os que utilizam uma mesma
lingua. Dessa forma, a denotagdo caracteriza os textos que visam a
objetividade, como ¢é o caso da linguagem didatica, da linguagem
cientifica e jornalistica. Cada palavra ¢ empregada para designar um
conceito com a maior clareza possivel, sendo considerados ineficientes os
casos em que se cria ambigiiidade [...]. Conotagdo (do latim cum +
notatione, “notagdo”, “marca”, “acdo de marcar conjuntamente”) designa
os varios sentidos que uma palavra pode adquirir ao entrar em contato
com as outras que formam um texto. Assim, pela relagdo estabelecida com
as demais, uma palavra vem ter seu sentido alterado e ampliado, passando
a sugerir mais de uma interpretacdo. O efeito ndo ¢ mais a objetividade,
mas justamente a possibilidade de que se facam vérias leituras, capazes de
conduzir a diferentes formas de compreender e avaliar o texto. O uso
conotativo das palavras faz com que o leitor tenha necessidade de analisar
o contexto em que foram empregadas para elucidar-lhes o sentido. O
leitor, portanto, ¢ incluido no processo de criagdo do fendmeno.
(INFANTE, 2001, p. 12-3).

Nesses termos, eu chamaria de denotativa a leitura visual da imagem; e de
conotativa, a interpretativa. Na primeira, leio o que vejo: cores, formas, linhas e o que mais
compuser a tela ou reproducdo artistica sem nada acrescentar; na segunda, busco extrair das
“entrelinhas” da imagem artistica um sentido interpretativo que nem sempre € o que outro
leitor tera ou o sentido original que o artista atribuiu a obra ao cria-la. Ao interpretar,
relaciono o tema proposto com meus pensamentos, meus sentimentos € minha bagagem
cultural; numa palavra, leio conforme minhas vivéncias, as informagdes que trago comigo.
Segundo Rossi (2003, p. 19), “[...] interpretar ¢ significar. E o significado surge a partir do
mundo do leitor, pois ndo existe interpretacao desconecta do mundo em que se vive”. No caso
do aluno, a interpretagdo pode ser feita com base nas vivéncias dele e de outros alunos ou nas
do professor, que podera ajudéa-lo a ler mediante perguntas que o levem a ter este ou aquele
entendimento.

A luz das idéias de Roland Barthes, Penn (2002, p. 324) diz que, “[...] no
primeiro nivel, [...] denotacdo, o leitor necessita somente de conhecimentos lingiiisticos e
antropoldgicos. No segundo nivel, [...] conotacdo, o leitor necessita de outros
conhecimentos culturais”. Igualmente, Almeida (2007, p. 96), com base em Feldmann,

esclarece:
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[...] a leitura da obra de arte se desdobra em quatro momentos: descricao,
analise, interpretacdo e avaliacdo, nos quais o/a professor/a instiga alunos/as
a uma leitura formal e uma leitura de significados por meio de perguntas que
conduzem as respostas dos/as discentes.

2.4 Contextualizar para compreender

Ao ler criticamente as manifestagdes simbdlicas — sua concepgdo, seu conteudo e
sua expressdao —, o professor fara uma leitura do mundo na mensagem imagética e, mais
concreta e profundamente, ampliard sua visao e seu entendimento do quao importante € usar a
arte na educacdo. Todavia, para fazer essa leitura ndo basta o professor ter boa vontade, gostar
de arte ou ter sensibilidade; ele precisa ter ainda conhecimento, formacao, estudo e dominio
do assunto. Estar preparado, educado para ler imagens artisticas significa conhecer as artes
visuais, estar capacitado para orientar analises da mensagem contida explicita ou
implicitamente nas imagens, de modo a ajudar o estudante a perceber codigos antigos e
novos, o didlogo e a articulacdo entre cores, formas e contetdo — numa palavra, o que
compde aquela forma visual —, a fim de saber interpreta-la.

Quando digo explicitamente, refiro-me a imagem propriamente dita: os detalhes, o
visivel, as cores, as formas etc.; refiro-me a uma acdo visual, sem interpretacdo, sem
compreensdo mais ampla da mensagem transmitida pela imagem. Quando digo
implicitamente, refiro-me ao que percebo apds a leitura: o que capto da mensagem, o que
entendo, o que interpreto — aquilo que, antes da analise, eu ndo percebia. Isso porque:

[...] ler uma imagem sempre pressupde partir de valores, problemas,
inquietagdes e padrdes do presente, que, muitas vezes, ndo existiram ou eram
muito diferentes no tempo da produgdo do objeto, e entre seu ou seus
produtores [...]. [...] Todos os fatores listados acima criam muitas
possibilidades de leitura e de compreensao das imagens e isso ¢ fundamental
para a renovagdo e para o avango da historia cultural. (PATVA, 2006, p. 31).

Como diria M. Bal (2004 apud MARTINS, 2007, p. 6), “[...] ¢ importante ressaltar
que significados das imagens mudam quando muda o entorno, o contexto em que sao
veiculadas”. Assim, a interpretacdo de obras de arte se embasa em narrativas diversas, ou seja,
a interpretagdo ou percep¢ao de uma obra ou imagem ocorre com base na bagagem cultural
que o leitor carrega consigo, na exposicao de seus conceitos, na troca de um ou mais pontos
de vista diferentes que possibilite rever e até mudar conceitos pessoais, visuais sobre o que se
analisou. Afinal, “[...] percepcdo e interpretagdo sdo faces de um mesmo processo: o da
educagao do olhar” (MAUAD, 2004, p. 24). Valores culturais, contextos e estruturas sociais,

espacos, movimentos, olhares, siléncios e vozes: tudo interfere na interpretagdo através de
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uma interacdo que desencadeia a capacidade de aprendizagem. “O dinamismo da interagao
reside na auséncia de um significado fixo — entendido como uma relagdo necessaria que ¢
auto-explicativa educacional” (MITCHELL, 1992 apud FISCHMAN, 2004, p. 116).

“Na verdade, ¢ a competéncia de quem olha que fornece significados a imagem”,
salienta Ana Maria Mauad (2004, p. 24). Para ela, esse entendimento acontece segundo
“regras culturais” que garantem que o ato de ler uma imagem ndo se limita a “um sujeito
individual”: a leitura pode até ser individual; mas a cultura ¢ de um povo e interfere na leitura
que cada um faz de dada imagem.

Imagens e obras ndo se constituem apenas daquilo que expdem e como o expdem,
mas também de siléncios e auséncias. A interpretacdo ¢ um ato que se constroi a
partir da interpelacdo de varias praticas socio-ideologicas e por esta razdo, o ato
interpretativo sempre implica relagdes de concordancia, resisténcia ou critica a algo
ja valorado e de alguma maneira organizado, algo diante do qual se adota, de modo
responsavel, uma posicdo valorativa. As imagens nos constroem como sujeitos
num labirinto de teias de significado que se interconectam nas dimensdes sociais e
simbolicas da cultura. Por tudo isso, ¢ possivel dizer que o contetdo da arte e das
imagens ¢ a cultura. (MARTINS, 2007, p. 7).

Ao longo de suas vidas, as pessoas véem imagens multiplas e convivem com
elas desde a infancia até o fim de seus dias. Por onde quer que passem ou onde quer que
vivam, a imagem esta presente. Elas sdo constroem o dia a dia, em todas as dimensoes.
O imagético recria, social e simbolicamente, a historia individual e coletiva. Do passado,
na maioria das vezes, o que se guarda sao imagens, vivas na lembranca; do presente,
elas também fazem parte e, decerto, ndo deixardo de existir no futuro. Assim, as culturas
sdo constituidas de historias, lembrancas e vivéncias. Segundo Juan José Mosquera
(1996), a cognicdo ¢ trabalhada com representagdes, e as imagens artisticas
proporcionam leituras diferentes do universo. Por esse motivo, essa leitura entra em
dialética continua com a leitura da interpretacdo pessoal, e assim cada leitura passa a ser
releitura da visdo interpretativa que cada individuo tem de seu dia-a-dia e do que o
cerca.

No dizer de Foerste (2002, p. 7), a producdo artistica ¢ formada por
significados, e no que se refere as artes visuais o objeto artistico ¢ a imagem. “Esta,
como produto do trabalho humano, est4 relacionada a multiculturalidade, ao homem em
lugares e tempos distintos”. Por isso, para essa autora, ¢ importante que sejam
oferecidos aos alunos os fundamentos para que possam ler o mundo e perceber o objeto
artistico, relacionando-o com as questdes de cada momento histérico e, sobretudo, com
as proprias de seu tempo e lugar, tais como as de género, etnia, economia, classe social e

outras.



63

A contextualizagdo é um pressuposto necessario a leitura critica da imagem.
Thompson (1995) propde que seja feita uma abordagem tanto do contexto do
produtor como do leitor. Compreende que € necessario analisar a produgao,
assim como a distribui¢do e o consumo das imagens, para que se tenham
condi¢cdes de compreendé-las de forma abrangente. Essa necessidade se
impoe, principalmente, na atualidade, pela grande forga com que as imagens
penetram em nosso cotidiano e pela sua produgdo massiva na sociedade
capitalista, na propaganda, no cinema, em outdoors e outras formas.
(FOERSTE, 2002, p. 7).

Essa autora explica que o contexto inclui, também, o que aluno vé — por exemplo,
as informacgdes que lhes sdo transmitidas no meio em que vive, o “olhar dirigido” que recebe
na escola, as relagdes que faz entre uma imagem e outra, suas vivéncias, sua producio, o
cruzamento de informagdes que faz com outras imagens, outras vivéncias, outras culturas,
enfim, outras faces da mesma realidade. Essa contextualiza¢ao inclui, também, a forma de ver
do aluno, o tipo de informagao que ele recebe no meio onde vive e carrega em sua bagagem, o
tipo de relacdo que estabelece com a imagem a ser lida, sua vivéncia e experiéncia, seu
processo de assimilagao daquele objeto artistico e o tipo de didlogo que estabelece com aquela
e outras imagens, outras vivéncias, outras culturas, outras informag¢des, outras realidades ou
outras faces de tal realidade, pois ndo se ensina ninguém a ver algo, mas se pode fornecer
elementos que subsidiem sua leitura:

[...] ndo ha escolas onde se aprenda a ver televisdo ou a imagem em geral, e
ninguém sente necessidade dessa aprendizagem, nem incapaz de
compreender as mensagens veiculadas pelo meio televisivo, dado que as
imagens ndo se alteram de pais para pais, de acordo com as linguas que ai se
falam. Estas, sim exigem conhecimento, exigem aprendizagem, tempo e
esfor¢o. (MARCELINO, 2000, p. 37).

Para entender a mensagem que o criador de certa imagem quis transmitir nela, o
leitor precisa ter informagdes referentes ao que a compde.

Uma condi¢do necessaria a leitura critica da imagem reside em desvelar
as mediacdes que a constituem. As mediagdes sociais possibilitam
compreender as imagens na interface entre o singular e o universal.
Evidenciam as situagdes historicas e contextuais dos tempos e lugares em
que o homem, pelo trabalho, produziu novas realidades. Assim podemos
ler obras de arte como expressao da generalidade humana, que sdo atuais
em qualquer tempo e também podemos ler imagens efémeras, produtos da
midia contemporanea, que s3o direcionadas a movimentacdo da
engrenagem do consumo capitalista. As imagens, assim, sdo
compreendidas como uma particularidade. O carater pedagdgico da
leitura da imagem em sala de aula reside em fazer rupturas com a imagem
coisificada e de consumo, com a superficialidade e com a aparéncia,
levando o aluno a perceber-se em sua condicdo de humanidade, de
generalidade humana. (FOERSTE, 2002, s. p.).

Foerste (2002, s. p.) afirma ainda que alguns pontos sdo importantes e tém de ser

considerados na leitura da imagem:
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1) Buscar a sua génese — compreendendo-a como produto do trabalho
humano (neste sentido é importante falar da historia de vida do artista, mas
ndo toma-la como curiosidade ou espetaculo); 2) Compreendé-la como
produto historico, localizado em tempo e espago; 3) Identificar no
cotidiano as possiveis “missdes sociais” que este pde ao homem; 4)
Estabelecer as relagdes sociais que determinam arranjos de interesses,
poder e dominagdo; 5) Identificar, nelas, tracos e elementos que
possibilitem ao homem colocar-se frente a causa da humanidade (serem
impactantes, possibilitarem a catarse); 6) Percebé-la como uma
representacdo do artista, inserido no conjunto da evolu¢do da humanidade;
7) ldentifica-la como expressdo de um mundo exterior e interior, do
universal e do singular; 8) Encontrar nela tragos do “conformar profético”
que, como obra de arte, é dela constitutivo.

Na sala de aula, a andlise da obra de arte requer contextualiza¢ao, que pode ser obtida
mediante pesquisa sobre o produto artistico, a época, as condi¢cdes de producdo e o criador, ou
seja, preparacao prévia do aluno — a esses dados serdo acrescidas as vivéncias pessoais dele;
também requer certo conhecimento do professor que conduzird a andlise. Esse modo de
trabalhar vincula a obra de arte (ou sua reprodu¢do em imagem) com seu autor € o leitor, cuja
subjetividade ¢ relevante nessa leitura critica. A subjetividade serd atingida por meio da
sensibilidade, dos sentimentos, dos pensamentos, da intuicdo adormecida ou de suas sensagdes
imediatas. Disso se pode supor que consciéncias vao ser despertadas, mundos interiores vao ser
(re)descobertos, desvelados e revelados. Em prol do processo de ensino aprendizagem, essas
possibilidades podem produzir bons frutos. A importancia desse trabalho se intensifica e ganha
contornos e limitagdo especifica quando o foco passa a ser o uso da imagem como mediadora
do processo de ensino aprendizagem de alguns aspectos da Lingua Portuguesa. Isso porque:

Como produto social e historico, as imagens traduzem nogdes, crengas e
valores, registram informagdes culturais e praticas de diferentes periodos.
Elas influenciam a formagdo — identidade — do sujeito articulando
representacdes visuais derivadas de visdes e versdes de mundo que estdo
presentes em modelos sociais de infancia, adolescéncia e juventude vigentes
numa determinada época ou cultura. (MARTINS, 2007, p. 6).

2.5 Aimagem vai a escola

A investigacdo sobre a imagem — tenha esta movimento ou ndo — a cada dia
interessa mais a educadores e comunicadores, revelando um traco mais amplo e
abrangente da natureza humana. Costa (2007) afirma que a pesquisa sobre a importancia
das linguagens visuais ¢ ampla, mas que demorou a ser alvo de preocupagao educacional,
pois, no modelo de escola ocidental, o enfoque na linguagem verbal visava defender e
popularizar o idioma patrio. Eis por que ela diz que uso da imagem na educagdo ¢

relativamente recente.
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[...] as criangas foram sempre sistematicamente desestimuladas a utilizarem
a linguagem visual tdo cedo mostrassem capacidade para a alfabetizac@o.
Preocupagdes ligadas ao uso da imagem eram relegadas a atividades
planejadas ou valorizadas. Data de cerca de trinta anos, dependendo da
regido e da escola, a defesa do uso das imagens nas atividades pedagdgicas
das mais diversas disciplinas. E a partir de entdo que os professores foram
instados a levar a sério a compreensdo e interpretacdo das linguagens
visuais. (COSTA, 2007, p. 6).

Segundo afirma Costa (2007), vive-se uma fase em que ndo hd mais como
retroceder, pois pesquisas que relacionam comunicacao e educagdo sugerem que os docentes
constroem seus conhecimentos com parte das informagdes que vém dos meios de
comunicagdo, da midia.

Os alunos, por sua vez, estdo cada vez mais familiarizados e dependentes das
novas tecnologias da comunicagdo. [...] Uma quantidade inimaginavel de
imagens circula pelos meios de comunicagdo e ja ndo ¢ possivel, por dogma
ou preconceito, impedir que elas entrem nas demais esferas que compoem
nossa vida cotidiana. (COSTA, 2007, p. 7).

Sobre o uso da imagem como recurso de comunicagdo, Costa (2005, p. 36) define a
linguagem visual como algo que, além de universal, ¢ mais inclusivo, pois entende que a
capacidade de ver se desenvolve sem grandes esforcos. Ela justifica que “[...] a experiéncia do
dia-a-dia, o amadurecimento psiquico e o fortalecimento da identidade vao fazendo do olhar
um mecanismo cada vez mais competente na relacdo que mantemos com o mundo”. Nas
razoes que essa autora expoe, ela reconhece que a linguagem visual se mostra mais igualitaria
e acessivel que a linguagem verbal. Nesses termos:

[...] a leitura prepararia os alunos para a compreensdo da gramatica visual de
qualquer imagem, artistica ou ndo, nas aulas de arte, ou no cotidiano e, que
tornd-los conscientes da producao humana de alta qualidade ¢ uma forma de
prepara-los para compreender ¢ avaliar todo tipo de imagem,
conscientizando-os do que estdo aprendendo com estas imagens. (BARBOSA,
1995, p. 14).

Para Sardelich (2006, p. 464), as praticas visuais no contexto escolar sio
caracterizadas por uma atitude em que padrdes culturais e estéticos, da comunidade e/ou
da familia sdo respeitados e inseridos na educacdo, sendo vistos como “[...] codigos
basicos a partir dos quais se deve construir a compreensao e imersdo em outros codigos
culturais”.

Costa (2005) vé a interpretacdao visual como contribui¢do importante a inser¢do do
discente na sociedade que o cerca, no meio onde vive.

[...] é em contato com uma imagem que o processo de identificacdo se
manifesta no homem, despertando-lhe a consciéncia si mesmo como ser,
consciéncia essa que o acompanhara durante a vida, gérmen de sua
subjetividade. (COSTA, 2007, p. 6).
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Todavia, ela questiona: estara a escola “[...] preparada para a dificil e complexa
tarefa de inserir seus alunos, de forma consciente e critica, no imaginario da cultura que os
rodeia”, na contemporaneidade, num mundo “plural e hibrido”, onde a imagem cada vez mais
se afirma e vai além das representagdes e aparéncias (COSTA, 2007, p. 7)?

Se a leitura de imagens ¢ tdo importante para a cultura humana, se ela se
apresenta de forma tdo espontanea que nem mesmo nos damos conta de
estarmos desenvolvendo uma importante atividade cognitiva, se ela é universal
¢ aproxima as culturas, por que a educagdo formal procura excluir a linguagem
visual das atividades pedagogicas tdo logo a crianga se mostre medianamente
alfabetizada? Por que a imagem se torna um elemento secundario na educagio
a medida que o aluno se alfabetiza? (COSTA, 2005, p. 34).

A esse questionamento — paradoxal, segundo Costa (2005) —, ela entende que ha
muitas razdes. Uma se vincula a tradi¢do do conhecimento humano quanto ao registro escrito,
que obriga quem deseja domina-lo a usar a leitura, pratica que associou conhecimento a
alfabetizagdo; outra, a linguagem visual, que, tida como algo pouco preciso e com certa
ambigiiidade ou particularidades excessivas, parece pouco ligada a racionalidade; uma
terceira razao, que para a autora justifica o predominio do texto escrito na educagao, ¢ o papel
que a escola desempenha na afirmacao das linguas patrias. Segundo ela, h4 outras explicacdes
para justificar “[...] o apego da educacdo a leitura de livros e ao texto escrito” (COSTA, 2005,
p- 35). No entanto, avalia ser necessario considerar que a sociedade cada vez mais se povoa de
imagens, vindas de todos os cantos, de todas as formas e por meios diversos. Isso evidencia a
urgéncia de se retomar a educagao do olhar e desenvolver a leitura de imagens.

[...] 2 op¢ao por uma educagdo que valoriza a educacdo pela e para a imagem
ndo se faz em nome de uma agdo pedagdgica menos disciplinada ou mais
espontaneista, mas em busca de um entendimento mais afetivo do mundo e
de uma comunicacdo mais abrangente e inclusiva. (COSTA, 2005, p. 35).

2.5.1 Pratica pedagdgica e reproducéo de obras de arte

Almeida (2007) afirma que ver reproducdo de obras de arte ndo substitui a
experiéncia impar do contato direto. Com efeito, acredito que, ante uma reproducao,
emocdes, paixdes e sentimentos que possam ser suscitados pela visdo de uma obra de
arte original (DONDIS, 1997) ndo serdo despertados com a mesma intensidade de quando
se estd diante uma obra real, unica e verdadeira; uma obra com que, em dada época,
talvez distante, alguém — o artista — procurou retratar um mundo que sé se conhece
pela histéria; uma obra que mostra uma realidade ignorada, que pode ser a manifestagao
de sentimentos do criador; uma obra criada por alguém que entrou para a historia sem

prever que isso pudesse acontecer e que hoje s6 se conhece pelos livros, mas que outrora
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esteve frente aquela tela ou escultura, criando, produzindo. Eis por que observar uma
obra de arte original pode ser algo indescritivel, que desperta emogdes cuja verbalizacdo
¢ improvavel.

Contudo, na impossibilidade de se ver uma obra de arte auténtica, a solucdo ¢
observar sua reproducdo, ampliada ou diminuida (seja de uma tela ou uma escultura
fotografada; seja em papel, transparéncia, data show ou como for possivel) e, por meio dela,
levar um pouco mais de conhecimento, formacao e informagdo aos discentes. Em meados de
1600, Comenius'* ndo s6 acreditava na eficacia da imagem no processo de ensino e
aprendizagem, como também defendia seu uso na educagdo. No capitulo XX de sua
Didactica magna,'® ele admite ser muito Gtil o emprego das imagens no ensino:

10. Se porventura ndo ¢é possivel ter as coisas a mio, podem utilizar-se os
representantes delas, isto ¢, modelos ou desenhos feitos especialmente para o
ensino, como foi ja ultimamente posto em pratica pelos professores de
botanica, de zoologia, de geometria, de geodésia e de geografia, que juntam
imagens as suas descri¢des. (COMENIUS, 2001, s. p.).

Embora nao se refira especificamente a uma obra de arte verdadeira nem a sua
reproducdo ou a uma imagem artistica, pode-se reconhecer nessa idéia semelhanga com o que
eu disse sobre substituir uma obra de arte auténtica por uma reproducdo desde que esta
permita extrair a mesma mensagem que se extrairia do original. No caso de imagens artisticas,

mesmo se o contato com a obra for impossivel e sua leitura for feita através de uma

' Tohannis Amos Comenius — ou Jan Amos Komensky (1592—-1670) — foi um dos maiores educadores do século
XVII, pioneiro da instru¢do moderna e cujas idéias eram avangadas para sua época. Ele defendeu a relagdo entre
instrugdo e vida diaria, destacando o contato com objetos no ambiente para sistematizar o conhecimento. Lutou por
um sistema universal da educagdo que proporcionasse oportunidades iguais e, assim, concebeu uma formagao
humana voltada ao humanismo e espiritualismo; o que resultou em propostas pedagogicas pioneiras a época ¢
consagradas hoje. Eis algumas: respeitar o estagio de desenvolvimento da crianca na aprendizagem, construir o
conhecimento pela experiéncia, pela observagio e pela ac¢do, educar sem puni¢do e com base no didlogo, no bom
exemplo e no ambiente adequado; e mais: ele defendia a interdisciplinaridade, a afetividade do docente e um
ambiente escolar apropriado (arejado, bonito, espagoso e ecoldgico); a coeréncia educacional entre familia e escola;
o desenvolvimento do raciocinio 16gico e da cientificidade, além da formacdo do homem religioso, social, politico,
racional, afetivo e moral — ele ndo via incompatibilidade entre religido e ciéncia; para ele, as linguas deveriam ser
aprendidas pela conversagdo. Escreveu varios textos, coletados e publicados primeiramente em 1867. Nasceu em 28
de margo, na cidade de Uhersky Brod (ou Nivnitz), Moravia, regido da Europa central que pertence ao antigo Reino
da Boémia (atual Republica Tcheca); morreu em 15 de novembro de 1670, em Amsterda.

'* Didactica magna (1621-57): “Tratado da arte universal de ensinar tudo a todos”, ou seja, modo seguro de
criar, em todas as comunidades de qualquer reino cristdo, cidades e aldeias escolas que transmitam a educagio
sem excluir ninguém independentemente do sexo. Que o educando/a possa se formar nos estudos, que seja
educado/a nos bons costumes, que aprenda a ser piedoso/a e, assim, possa ser, instruido/a em tudo que se
relacionar com a vida presente e futura, com a economia de tempo e fadiga, com o agrado e a solidez. Comenius
pregava que os “[...] fundamentos de todas as coisas que se aconselham sdo tirados da propria natureza das
coisas; a sua verdade é demonstrada com exemplos paralelos das artes mecanicas; o curso dos estudos ¢
distribuido por anos, meses, dias e horas; e, enfim, é indicado um caminho facil e seguro de por estas coisas em
pratica com bom resultado. A proa e a popa da nossa Didatica serd investigar e descobrir o0 método segundo o
qual os professores ensinem menos ¢ os estudantes aprendam mais; nas escolas, haja menos barulho, menos
enfado, menos trabalho inutil, e, ao contrario, haja mais recolhimento, mais atrativo e mais sélido progresso; na
Cristandade, haja menos trevas, menos confusio, menos dissidios, e mais luz, mais ordem, mais paz e mais
tranqiiilidade” (COMENIUS, 2001, s. p.).
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reproducao, a experiéncia pode ser significativa, sobretudo se o que propoe o visual disse algo
além das formas, dos tragos e das cores agradaveis que a compdem. A imagem tocard
sensivelmente se o que for exposto tiver relagdo com a vida do leitor-observador. Como diz
Hernandez (2000, p. 81), reproduzindo o pensamento de Fiske, caso ndo haja relevancia entre
um texto e a vida diaria dos leitores, entdo haverad pouca motivacdo para que o leiam, assim
como menos prazer ¢ pouca vontade de se 1é-lo. Assim, se a imagem artistica tiver relagao
com o cotidiano de quem a viu, decerto falara mais que mil palavras.

As imagens artisticas a que me refiro nesta pesquisa compdem esse mundo imagético
em que todos vivem; compdem um texto visual que transmite ao leitor mensagens a serem
apreendidas, assim como textos verbais.

A literatura 1& imagens e/ou as fabrica com palavras. A pintura retrata
processos de leitura. O leitor, ao ler um texto ou um quadro, cria novas
imagens. Assim, a relagdo entre o quadro descrito deve ser analisada nao
apenas a partir da equivaléncia que parece conter, mas, sobretudo, pelas
indagacdes sobre os modos como as imagens (escritas e pictoricas) elaboram
uma sintaxe do texto escrito ¢ do quadro. E importante ressaltar que aproximar
textos de diferentes codigos ndo significa trabalhar apenas com as identidades
visiveis, que podem ser observadas, por exemplo, entre um texto literario e a
ilustragdo que ele faz, mesmo quando parece insistir numa parafrase do texto a
que se refere [...] expdem as infinitas possibilidades de transgressdo do objeto
representado. (WALTY; FONSECA; CURY, 2001, p. 63).

Ao pesquisar o uso da imagem no ensino de Lingua Portuguesa, parto do principio de
que ela pode ser empregada em qualquer disciplina curricular como recurso didatico-
pedagogico para o ensino e a aprendizagem. O uso atual de imagens artisticas € feito s6 por
disciplinas que lidam com o estético e as artes, como se a educagdo fosse compartimentada e
se cada disciplina s6 pudesse lidar com o que se vincula a seu conteudo; como se 0s
professores de uma disciplina ndo se sentissem a vontade para usar recursos de outra. Muitos
docentes de disciplinas “cldssicas” nem sequer cogitam a possibilidade de conhecer mais
sobre a arte, a arte-educagdo, aprendizagem transformadora. No dizer de Costa (2005, p. 64):

Nao fosse o habito de se considerar a imagem como de uso exclusivo das
disciplinas artisticas, todos estariam mais a vontade para fazer todo tipo de
leitura interpretativa. Trata-se de vencer entraves de uma cultura
disciplinar e metodologica que hoje pouco tem a ver com a realidade na
qual vivemos.

O uso das imagens na educacdo possibilita diferentes e amplos “[...] horizontes
interpretativos em qualquer idade escolar” (FOERSTE, 2002, p. 5). Entretanto, para fazer uso
delas na sala de aula, ¢ fundamental o professor se conscientizar das particularidades de cada
nivel escolar e conhecer o perfil dos alunos com quem vai trabalhar. Costa (2005, p. 35)

lembra que:
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Houve um tempo no qual a imagem era um mero adereco na educagdo, na
divulgagdo cientifica e na producdo literaria, porém hoje os mais diversos
campos do saber, da producdo e da comunicacdo humana se apdiam na
linguagem visual e na representacdo imagética.

O trabalho com imagens artisticas ndo serd o mesmo com todos os discentes. Em
alguns grupos, nao serao analisados os dados histéricos ou sociais com profundidade; noutros,
isso tera de ser feito. Analisar ou ndo dependera do nivel escolar ou da série. As vezes, sera
necessario ampliar as referéncias com alternativas para a constru¢do de interpretacdes e
reconstrucdo de formas antigas de ver a imagem. No ensino fundamental, por exemplo,
Foerste (2002, p. 5) entende que:

E importante oferecer uma compreensio de arte como expressio do homem,
de seus valores, sua cultura, seus costumes em tempos ¢ lugares distintos. E
importante oferecer opcdes estéticas para a analise da imagem, a analise da
cultura em lugares e tempos que possibilitam contar a historia da
humanidade, da generalidade humana.

Assim, minha proposta é analisar o potencial pedagdgico da imagem na educagdo
contemporanea, sobretudo nos livros didaticos de Lingua Portuguesa, onde um grande
nimero de reproducdes de obras de arte aparece seguido ou ndo de orientacdes dos autores.
Se o0 uso da imagem como recurso didatico ndo ¢ recente, a inser¢ao de imagens artisticas nos
livros didaticos de Lingua Portuguesa parece sé-lo. Nao digo isso afirmativamente nem me
fundamento em algum autor. A essa conclusdo cheguei com base na andlise que fiz de 180
livros didaticos de autores, editoras e edi¢cdes variadas. A primeira colecao que analisei ¢ de
1986, e nela ndo encontrei imagens artisticas. Mas isso ndo quer dizer que outra colecdo, de
outro autor, lan¢ada por outra editora no mesmo ano ndo contenha imagens artisticas em seu
conteudo programatico. Nesta pesquisa, percebi que, se had alguns anos elas ndo eram
encontradas ou eram pouco vistas nos livros didaticos de Lingua Portuguesa, hoje se percebe
que grande parte das colecdes as traz como reproducdo de escultura ou de pintura. A
impressao que tenho ¢ que seu emprego como recurso didatico passou a encantar os autores,
por isso sua presenga ¢ cada vez mais ampla, seja como ilustragdo ou acompanhada de

proposta de atividade.



3 LIVRO DIDATICO E IMAGENS ARTISTICAS: CONTEUDOS E USOS

Oh! Bendito o que semeia
Livros... livros & mao cheia...
E manda o povo pensar!

O livro caindo n’alma

E gérmen — que faz a palma,
E chuva — que faz o mar.

— CASTRO ALVES

Antes de apresentar as praticas relativas ao livro didatico desenvolvidas pelas
professoras entrevistadas, fago um breve histérico a fim de mostrar tanto o caminho
percorrido pelo livro desde a sua primeira impressdo, na Idade Média, até a criagdo do livro
didatico quanto as caracteristicas e definicdes desse recurso na visdo de alguns autores.
Depois, apresento o pensamento das professoras e de seus alunos sobre o livro didatico: suas
vantagens, desvantagens e contribuigdes para o processo de ensino e aprendizagem. Esse
produto cultural informa, diverte, entretém e, sobretudo, prepara para o futuro quem o usa, em
especial na educacdo. Foram muitas etapas até ele adquirir a importancia que tem hoje, que
suscita discussdes contraditorias e instiga investigacdes numerosas — indicio do qudo
importante é esse objeto de comunicacdo, produto que veicula conhecimento, saberes e integra
o seio da escola moderna e sua tradi¢cao ha cerca de dois séculos.

Foi preciso uma revolugao intelectual para que o livro se tornasse um produto cultural de
facil acesso. Para Maria Isabel Boino Marcelino (2000, p. 22), ele apresenta duas dimensdes:

[...] o sistema técnico e o mundo extraordinariamente variado das idéias cuja difusdo
favoreceu, tendo estado também na convergéncia entre o novo espirito técnico e o
espirito mercantil como também deu corpo a circulagdo das idéias dos humanistas.
Certamente que as técnicas tipograficas favorecem enormemente a difusdo do livro
e que o livro impresso foi um dos suportes essenciais das idéias novas que se
expandiram nos meios humanistas [...]. Obviamente que o livro, ao sistematizar a
escrita, € portador de mudanca, quanto mais nao seja ponto de vista da circulacdo e
da comunicagdo de idéias. Mas foi o movimento intelectual prestes a expandir-se na
Europa que transformou o livro e lhe deu uma nova fungdo na comunicagdo, uma
vez que durante a Idade Média, a Unica funcfo atribuida ao livro foi a de
conservagao dos textos cuja circulagdo se limitava quase exclusivamente ao circuito
fechado das bibliotecas dos mosteiros. O livro ndo era instrumento de comunicagao.
E o Renascimento que o transformara em instrumento eficaz de comunicagio, para
além de objeto comercial. As cidades foram berco natural do desenvolvimento da
imprensa ¢ da circulacdo dos livros, os quais adquirem triplo estatuto: o de
instrumento privilegiado de comunicagio, de mercadoria e de objeto portatil.
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Ivete Lara Camargos Walty, Maria Nazareth Soares Fonseca e Maria Zilda Cury
(2001, p. 19) lembram que a impressao do primeiro livro da histéria da humanidade data de
1436 e foi

[...] fruto da inven¢do da tipografia por Gutemberg, na Mongucia.
Intermediario entre os livros in-félio e a forma que conhecemos hoje, o
incunabulo, palavra que originariamente significa bergo, é o tipo de livro
impresso até o ano de 1500. Os incundbulos caracterizam-se, entre outras
coisas, [...] pela auséncia de paginagdo, assinatura e titulo. Nao tém
margens ou capitulo, nem sinais de pontuag@o. Nessa fase, o livro impresso
imita o manuscrito, que, por longo tempo, continua sendo o mais
valorizado. Um bom exemplo disso é o chamado Livro de Horas —
fendmeno eminentemente medieval, dado como tabua de medig¢do do
tempo sagrado (cf. BABO, 1993, p. 29) — no qual a conjungio
escrita/imagem ¢é evidente, sobretudo no trabalho com as iluminuras, que
assim se definem.

Outro fator responsavel pela propagacao do livro foi a conscientizagdo de que este
era necessario como instrumento de comunicagdo. Como lembra Walty, Fonseca ¢ Cury
(2001), as modificagdes surgiram apos 1500, com o advento da imprensa, € vao do tipo de
papel usado para impressao até os detalhes formais ligados a disposi¢ao das letras na pagina e
a forma das ilustragdes. Elas possibilitaram uma maior tiragem ¢ a divulgagdo mais rapida do
produto, que até entdo era produzido artesanalmente, em pequenas quantidades restritas a
poucas pessoas que tinham o privilégio de ler ou manusear um livro.

Vantagens da imprensa sobre o manuscrito: E facil pensar quio pouco
util pode parecer o esforco do primeiro inventor da imprensa, dado o
uso tdo livre e tdo rapido da pena. Mas os fatos mostram quantas
vantagens trouxe esta inven¢do. Em primeiro lugar, dois rapazes podem
imprimir mais exemplares de determinado livro, do que, no mesmo
tempo, o faziam talvez duzentos copistas. Em segundo lugar, esses
manuscritos serdo diferentes quanto ao nimero, forma e disposi¢do das
folhas, das paginas e das linhas; ao contrario, os livros impressos sdo de
tal maneira correspondentes uns aos outros que nem um ovo ¢ tdo
semelhante a outro ovo; e isto verifica-se relativamente a todos os
exemplares, o que ¢ uma particularidade cheia de elegincia e de
atrativos. Em terceiro lugar, ndo é certo que as copias feitas a pena
sejam corretas, se se ndo revéem, se ndo se confrontam e se ndo se
corrigem cuidadosamente todas e cada uma delas, o que se ndo pode
fazer sem um multiplice trabalho, que provoca o tédio. Ao contrario,
corrigidas as provas tipograficas de um s6 exemplar, todos os outros,
sejam eles quantos milhares forem, ficardo corrigidos; o que parece
algo de incrivel para quem ndo conhece a arte tipografica, mas &, de
fato, verdade. Em quarto lugar, para escrever (quando se escreve com a
pena), nem todo o papel € bom, mas somente o que ¢ mais forte, que
ndo deixe trespassar a tinta, ao passo que pode imprimir-se em qualquer
espécie de papel, mesmo sobre papiro muito fino e transparente, sobre
linho, etc. Finalmente, podem imprimir elegantemente livros, mesmos
aqueles que ndo sabem escrever elegantemente, porque executam o
trabalho, ndo com as proprias maos, mas por meio de caracteres
propositadamente preparados para isso. (COMENIUS, 2001).
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Mais que um elemento do mundo da cria¢ao cultural, o livro se confundia com a
propria realidade (WALTY; FONSECA; CURY, 2001). Desde o primeiro exemplar impresso
até sua popularizagdo, tornou-se um objeto transmissor de cultura e informacdo
indispensavel no cotidiano das pessoas. Para que isso acontecesse, foram necessarios

séculos.
3.1 Livro didatico: controvérsias e questionamentos

O que vem a ser o livro didatico? As reflexdes e as pesquisas sobre esse recurso
possibilitam perceber sua complexidade. Embora seja alvo de discussdes, seja fundamental na
tradicdo escolar e, sobretudo, seja um produto familiar e de fécil identificacdo, ¢ quase
impraticavel defini-lo. As pesquisas € o uso desse objeto permitem deduzir que ele tem ou
pode ter fungdes diferenciadas — depende da producao, das condigdes, de como ¢ criado, do
lugar e do momento em que ¢ produzido e usado, dos sujeitos que o usam e da forma como ¢
empregado nas diferentes situagdes escolares. Porém, sua func¢do sempre foi promover
mudanga em quem o lé.

Para F. Richaudeau (1979 apud OLIVEIRA; GUIMARAES; BOMENY, 1984, p. 11),
“O livro didatico sera entendido como um material impresso, estruturado, destinado ou
adequado a ser utilizado num processo de aprendizagem ou formacdo”. Segundo esses
autores, em 1938, o decreto-lei 1.006, de 30 de dezembro — que instituiu, no Brasil, a
Comissdao Nacional do Livro Didatico (CNLD) e estabeleceu sua primeira politica de
legislacdo e controle de sua producao e circulagdo —, assim definia os diversos tipos de
produgdo escrita usada:

Art. 2°, § 1° — Compéndios sdo livros que exponham total ou parcialmente a
matéria das disciplinas constantes dos programas escolares; § 2° — livros de
leitura de classe sdo usados para leitura dos alunos em aula; tais livros também
sdo chamados de livros de texto, livro-texto, compéndio escolar, livro escolar,
livro de classe, manual, livro didatico. (OLIVEIRA; GUIMARAES; BOMENY,
1984, p. 22).

Apos publicacdo desse decreto, o livro didatico se tornou cada vez mais comercial e
abrangente no mercado. Como dizem Oliveira, Guimardes ¢ Bomény (1984, p. 20), “[...] os
progressos do ensino no mundo fizeram dele, em todos os paises, um produto de primeira
necessidade”.

Além disso, o livro didatico ¢ considerado segundo a posi¢cdo que ocupa na
historia do livro ou da producdo editorial [...] Existe uma perspectiva de
analise que identifica aquela que seria a propria historia do livro didatico
como a histéria do desenvolvimento das técnicas de producdo editorial e
grafica. (OLIVEIRA; GUIMARAES; BOMENY, 1984, p. 20).



73

A proliferacdo da literatura didéatica nacional e seu uso — conforme observam
esses autores — resultam da abertura e expansao do nimero de escolas no Brasil, gracas

ao movimento de ampliagdo do sistema escolar e ao reconhecimento das escolas privadas.

3.1.1 Livro didatico ontem e hoje

Mesmo em tempos de tecnologia nas escolas, o livro didatico tem espago: ainda € o
instrumento principal de trabalho do professor no processo de ensino e aprendizagem e
recurso mais acessivel ao aluno; na escola publica, essa acessibilidade resulta de sua
distribuigdo gratuita pelo governo federal mediante o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) a alunos de todas a séries. Na rede publica, ha alunos sem condi¢des financeiras para
comprar material de estudo. Por outro lado, a instituicio ndo oferece muitas opgdes de
recursos pedagogicos além do livro didatico. E mais: em razdo dos baixos saldrios, os
professores nao tém condi¢des de adquirir material didatico-pedagogico de apoio. Assim, esse
tipo de livro se torna recurso fundamental e, muitas vezes, Uinico para discentes e docentes.

[...] o livro didatico € tratado como estando a servigo de uma relagdo entre
o professor e o aluno. Ele é pensado como instrumento com dupla fungao,
a de ensinar um dado contetido e possibilitar a pratica do ensino. “O livro
como material didatico, na atualidade, ¢ mais do que uma mera ferramenta
de trabalho do professor. Com a evolugdo que teve, ocupa papel de realce
como veiculo de reciclagem de conhecimento dos professores, instrumento
indispensavel e insubstituivel no desenvolvimento das aulas e esta para o
aluno como prolongamento da agdo do professor.” [CAMARA BRASILEIRA
DO LIVRO, 1981, p. 12]. Nesse nivel, passa a ser também do livro o carater
atribuido ao papel do professor no processo educativo. Em outras palavras,
a natureza e o peso da relacdo professor—aluno é uma variavel importante
na caracterizag¢ao do livro didatico, das modificacdes por que desempenha
no processo de ensino. [...] ele estaria a servigo de uma relagdo entre
professor e o aluno, definida ndo apenas segundo as regras de
funcionamento da pratica escolar, mas da sociedade como um todo.
(OLIVEIRA; GUIMARAES; BOMENY, 1984, p. 27).

Entretanto, falar do livro didatico supde uma analise, sucinta, do sistema educacional
brasileiro para mostrar a trajetéria desse recurso pedagogico, que, em sua histdria, tornou-se
essencial as disciplinas do curriculo escolar. Segundo Oliveira, Guimaraes ¢ Bomény (1984,
p. 21), ele tem certas caracteristicas que fazem dele um produto especial:

Livro de consumo obrigatorio, dirigido a um publico cativo; 2) tendo
um mercado diferente, o livro didatico e outros tipos de livros diferem ndo
apenas pelos tipos de publico que visam, mas também pelo comportamento
dos consumidores; 3) grande tiragem, nunca inferior a 50% do total de livros
produzidos anualmente no Brasil, segundo as analises estatisticas sobre o
volume de producéo editorial (Anuario do IBGE); 4) como livro genuinamente
nacional, pelo menos a partir de uma determinada época da historia da
produgdo editorial.
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Em seu historico, Oliveira, Guimardes e Bomény (1984, p. 21) comparam o livro
comum com o didatico: “[...] entendido e classificado como livro que se destina ao ensino,
apresenta caracteristicas bastante diferentes de mercado, consumo, tiragens, preco,
comercializacdo, etc. que quase nos autorizam a dizer que se trata de um outro produto”.
Comenius (2001, s. p.) via “[...] dois géneros de livros didaticos: [...] verdadeiros livros de
texto para os alunos, e livros-roteiros (informatorii) para os professores, para que aprendam a
servir-se bem daqueles”.

O livro didatico se faz importante também econdmica, politica e culturalmente, pois
reproduz valores cientificos e historicos na interpretagdo de fatos e na transmissao do
conhecimento. Do ponto de vista pedagogico, a transmissdo do saber pelos livros ndo recente,
ocorre ha séculos. Oliveira, Guimaraes ¢ Bomény (1984, p. 12) lembram que:

Comenius foi o primeiro “pedagogo” a insistir na importancia de certas
caracteristicas que tornariam alguns livros mais apropriados para a transmissao
de conhecimentos. Mas é somente a partir da segunda metade do século XX que
comeca a surgir um verdadeiro fluxo de conhecimentos entre as teorias e
filosofias do ensino e a pratica da confec¢do dos livros didaticos.

O livro didatico ja foi entendido como producao de menor valor cultural que os demais
livros, por isso foi até desconsiderado por intelectuais de varios setores, inclusive educadores,
segundo Circe Maria Fernandes Bittencourt (2004a). Essa autora afirma que ele se tornou
objeto de pesquisas nas ultimas décadas, quando passou a ser analisado a luz de varias
abordagens, que enfocaram, dentre outros, seus aspectos educativos e seu papel na escola
contemporanea. Para ela, esse recurso didatico € visto como instrumento fundamental na
escolarizagdo e, desde quando foi inventado, suscita debates na comunidade escolar envolvida
no ensino e na aprendizagem; bem como em encontros académicos, semindrios ou congressos
com presenca de autores, editores, politicos e intelectuais de diversas procedéncias, em textos
de opinido em jornais € revistas € em outros meios de comunicagdo especializada.

As relagOes contraditorias estabelecidas entre livro didatico e a sociedade
tém instigado investigacdes variadas, por meio das quais é possivel
identificar a importancia desse instrumento de comunicagdo, de produgdo
e transmissdo de conhecimento, integrante da “tradigdo escolar” ha, pelo
menos, dois séculos. As pesquisas e reflexdes sobre o livro didatico
permitem apreendé-lo em sua complexidade. Apesar de ser um objeto
bastante familiar e de facil identificagdo, é praticamente impossivel
defini-lo. Pode-se constatar que o livro didatico assume ou pode assumir
fun¢des diferentes, dependendo das condi¢des, do lugar e do momento em
que é produzido e utilizado nas diferentes situagdes escolares. Por ser um
objeto de “multiplas facetas”, o livro didatico ¢ pesquisado enquanto
produto cultural; como mercadoria ligada ao mundo editorial e dentro da
logica de mercado capitalista; como suporte de conhecimentos ¢ de
métodos de ensino das diversas disciplinas e matérias escolares; e, ainda,
como veiculo de valores, ideologicos ou culturais. (BITTENCOURT,
2004a, s. p.).
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Ainda no dizer de Bittencourt (2004a), levantamentos bibliograficos mostram que,
na década de 1960, o conteudo dos livros didaticos comegou a privilegiar, em seus textos,
dentuncias de carater ideoldgico. Ainda presente, essa tendéncia:

[...] ocupava e ainda ocupa um lugar de destaque nas pesquisas nacionais e de
varios outros paises, cujo enfoque sobre as ideologias subjacentes aos manuais
permanece. Mas nos ultimos anos hd mudangas de abordagens, que integram
reflexdes de carater epistemoldgico, essenciais para a compreensao da
constitui¢do das disciplinas e saberes escolares. Paralelamente as analises sobre
os contetdos, foram sendo acrescidas outras tematicas, notadamente as relagdes
entre as politicas publicas e a produgdo didatica, evidenciando o papel do Estado
nas normatizagdes ¢ controle da producdo. (BITTENCOURT, 2004a, s. p.).

Bittencourt (2004a, s. p.) informa que, nos anos de 1980, “[...] muitos dos
problemas relacionados ao contetdo ou ao processo de producdo e uso do livro didatico por
professores e alunos passaram a ser analisados em uma perspectiva historica”, e as analises
se tornaram importantes vertentes no campo investigativo. Ela afirma que tais estudos
objetivaram, sobretudo, assinalar o processo de sua transformacdo, mudanga e permanéncia
nao s6 por ser um produto cultural fabricado, mas também por causa de suas praticas
pedagodgicas e seu contetido disciplinar. Eis por que se deve considerar sua inser¢do na
sociedade, embora seja cada vez maior a introdugcdo de novas tecnologias e alternativas
educacionais, tais como recursos audiovisuais, computadores e internet, as quais suscitam
questionamentos sobre a continuidade ou ndo do livro como suporte preferido para a

aquisicdo de saberes escolares.

3.2 Caracteristicas do livro didatico

Mauro Carlos Romanatto (2004, s. p.) avalia que “[...] praticamente desapareceram
os livros que tratam de determinado assunto com amplitude”: deram lugar a outros cujo
conteudo traz vdarios assuntos, compartimentando o conhecimento na tarefa de levar aos
discentes informagdes que auxiliem a formacao deles no processo de ensino e aprendizagem e
contribuam para a escolarizagao.

A maioria dos livros didéaticos € escrita por teodricos, especialistas da darea,
estudiosos e pesquisadores; também professores estdo assumindo sua autoria. Grande parte
dos livros didaticos apresenta exercicios “cansativos e repetitivos” que impedem o “prazer
da descoberta” (ROMANATTO, 2004, s. p.), 0 que também ocorre nos de lingua portuguesa.
Seja qual for o nivel do aluno a quem ¢ destinado, o livro didatico tem de ser redigido com
clareza e objetividade, numa linguagem que facilite o entendimento e interpretagdo do

conteudo. Nesses termos, eu o entendo como instrumento eficaz no processo de ensino e
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aprendizagem, mas tal eficacia depende de uma escolha apropriada e das formas de uso desse
recurso como produto cultural. No dizer de Romanatto (2004, s. p.),

Partindo do principio de que o verdadeiro aprendizado deve ser apoiado na
compreensao e nao na memoria, e de que € so na interacdo com a classe que se
pode estimular o raciocinio € o desenvolvimento de idéias proprias em busca
de solugdes, cabe ao professor agugar seu espirito critico diante do livro
didatico, pois ¢ a ele que compete selecionar e fazer uso do livro, devendo,
portanto, estar suficientemente informado para realizar satisfatoriamente essas
tarefas. Entretanto, alguns pontos devem ser considerados: a) servir de recurso
de atualizagdo; b) atender as necessidades e interesses do aluno; c) auxiliar o
professor e o aluno a atingirem os objetivos educacionais na formagdo de
conhecimentos, competéncias e atitudes; d) contribuir para a formagdo de
habitos de critica reflexiva (espirito critico do aluno); ¢) estar adequado ao
projeto educativo da escola, portanto, articulado ao trabalho do professor.

Com base no argumento desse autor, vejo como necessario encarar a escolha do livro
didatico com reflexdo séria e criteriosa; como recurso mais acessivel a alunos e professores, em
particular na escola publica, ¢ fundamental que ofereca recursos necessarios a formagao do discente
e seja questionado, sobretudo sua qualidade (a de sua materialidade ou sua condi¢cao de meio de

comunicacao). Afinal, ha muito tempo o livro didatico no Brasil deixou de veicular so6 texto.
3.3 Do texto verbal ao texto com imagens: mudancas no livro didatico

E notéria a transformagdo por que passaram as cole¢des de livros didaticos nos
ultimos anos. A mudanca ¢ completa: vai da elaboragdo e organizagdo a apresentacao grafico-
estética, sobretudo a partir da década de 1980. A ilustracdo e o colorido das paginas sdo
apenas algumas das inovagdes. Dentre as mudancas, nota-se um uso mais amplo de
reproducdes de obras de arte classicas ou populares nos exemplares, o que torna a leitura mais
atrativa. Circe Bittencourt (2004b) sugere que o PNLD pode ter sido a mola propulsora para
mudancas graficas e de conteudo nos livros didaticos de Histéria, como a inclusdo de
imagens: reprodugdes de pinturas, fotografias, charges etc. Essa suposi¢cdo pode ser atribuida,
também, ao livro didatico de Lingua Portuguesa.

Nesse sentido, apresento a seguir o resultado da andlise de colecdes de livros didaticos de
Lingua Portuguesa adotados em escolas publicas e particulares para alunos de 5* a 8 série do ensino
fundamental e como as imagens artisticas tém sido empregadas pelos autores. A maioria das
colegdes analisadas compde o Programa Nacional do Livro (PNLD), motivo por que busco situar o
leitor quanto a esse beneficio do governo federal. Em outro momento, procuro mostrar os cuidados
que se deve ter na escolha desse recurso. O Quadro 1 lista as colegdes, e respectivos manuais para o

professor, analisadas; todas sdo dirigidas as quatro tltimas séries do ensino fundamental.
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Colecdes de livros didaticos analisadas na pesquisa
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COLECOES CONSULTADAS

TiITULO AUTOR(ES) | CIDADE/EDITORA | ANO DE EDICAO
Alet: Aprendendo a ler e escrever textos Sebastido Andreu; Katia Sanches; Maria Fernandes Curitiba: Nova 2004
Didatica

ALP: analise, linguagem e pensamento — Lingua Maria Fernandes Cocco; Marco Antonio Hailer

portuguesa: a diversidade de textos numa proposta

socioconstrutivista

A palavra é portugués

A palavra é sua: lingua portuguesa
Aulas de redacdo

Descoberta & construcgéo
Descobrindo a gramatica

Entre palavras

Falando a mesma lingua

Estudos de linguagem

Leitura do mundo

Leitura e producéo de textos

Ler, entender, criar

Lingua portuguesa: rumo ao letramento
Linguagem: criacdo e interacao
Linguagem em sintonia

Linguagem nova

Linguagens no século xxXi
Montagem e desmontagem de textos
Nossa palavra

Novo dialogo

Portugués atraveés de textos

Palavra e criagdo
Portugués: dialogando com textos

Portugués em outras palavras
Portugués em sala de aula

Graga Proenga; Regina Horta

Maria Helena Correa; Celso Pedro Luft

Maria Aparecida Negrinho

Tadeu Rossato Bisognin

Gilio Giacomozzi; Gildete Valério; Claudia Reda Fenga
Mauro Ferreira

Maria Aparecida Almeida; Gilvan Fernandes

Lydia Bechara; Jeanete Beauchamp; Esther Schapochnik;
Katia B. Machado

Norma Discini; Lucia Teixeira

Herminio Sargentim

Maria das Gragas Vieira; Regina Figueiredo

Rossana Aparecida Finau; Angela Mari Chanoski-Gusso
Cassia Leslie Garcia de Souza/ Marcia Paganini Cavéquia
Branca Granatic/ Vera Alemida

Carlos Emilio Faraco; Francisco Marto Moura

Heloisa Harue Takazaki

Herminio Sargentim

Angela Carvalho; Jorge Ribeiro

Eliana Santos Beltréo

Magda Soares

Dirce Guedes de Azevedo

Maria Beatriz M. Helene; Maria Paula P. Lauria; Lenira A.

Buscato
Maria Silvia Gongalves; Rosana Rios
Sonia Junqueira

Sédo Paulo: FTD

Sdo Paulo: Atica
Sao Paulo: Scipione
Sdo Paulo: Atica
Sao Paulo: FTD
Sao Paulo: FTD
Sédo Paulo: FTD
Sdo Paulo: FTD
Sao Paulo: Moderna

Sao Paulo: Editora do
Brasil
Sao Paulo: IBEP
Sdo Paulo: Atica
Curitiba: Base
Sao Paulo: Saraiva
Sao Paulo: Scipione
Sdo Paulo: Atica
Sdo Paulo: IBEP
Sdo Paulo: IBEP
Sdo Paulo: Atica
Sédo Paulo: FTD
3 ed. Sao Paulo:
Moderna
Sao Paulo: FTD
Curitiba: Positivo

Séo Paulo: Scipione
Sdo Paulo: Atica

1993; 1994; 1995

1997
2002
1998
1991
2000
2002
1995; 1995
1986

1999

1998
2004
2006
1999
2006
1997; 1999
2002
1999
1998
2004
1990

1996; 1997
2006

1997
1992
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COLECOES CONSULTADAS

TITULO | AUTOR(ES) | CIDADE/EDITORA | ANO DE EDICAO
Portugués: ensino fundamental. Projeto Arariba Maria Tereza Rangel Arruda Campos Sao Paulo: Moderna 2003
Portugués: linguagem e realidade Roberto Melo Mesquita Séo Paulo: Saraiva 4.ed. 1996

Portugués: linguagens
Portugués na ponta da lingua
Portugués para todos
Portugués: palavras e idéias
Portugués: textos e projetos
Projeto Radix: portugués
Tecendo Linguagens
Tecendo textos

Tudo é linguagem

Willian Roberto Cereja; Tereza Cochar Magalhaes
Lino de Albergaria; Marcia Fernandes; Rita Espeschit

Ernani Terra; Floriana Cavallete

José de Nicola; Ulisses Infante

Modestina Maria Amaral Lopes; Suely Gongalves Soares
Ernani Terra; Floriana Toscano Cavallete

Tania Amaral Oliveira; Elizabeth Gavioli; Cicero de
Oliveira; Lucy Araujo

Antodnio de Siqueira e Silva; Rafael Bertolin; Téania Amaral
Oliveira

Ana Maria Trinconi Borgatto; Terezinha Costa Hashimoto
Bertin; Vera Licia Carvalho Marchezi.

Sdo Paulo: Atual

B. Horizonte:
Dimensao
Sao Paulo: Scipione
Sao Paulo: Scipione
Belo Horizonte: Lé
Sdo Paulo: Scipione
Sao Paulo: IBEP

Sao Paulo: IBEP

Sdo Paulo: Atica

1998; 2006 (PNLD)/
2006 — rede particular
2000

2002
1991
2000; 2006
2005
2006

1999; 2002

2006
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Como mencionei, a principio, a idéia era buscar o uso das imagens artisticas em obras
editadas de 1998 a 2006. Eu acreditava que a utilizacdo dessas imagens tivesse comecado apds a
criagdo e publicacdo dos PCN. Ao retroceder ano a ano nas colecdes, percebi que alguns
empregavam imagens artisticas antes dos PCN. Mas, para mim, uma pergunta ainda perdura: quando
as imagens artisticas comegaram a ser usadas nos livros didaticos de lingua portuguesa? As colecoes
mais antigas que analisei datam de 1986 e 1991; em nenhuma encontrei imagem artistica.

Entretanto, ndo posso afirmar que a época esse tipo de imagem nao era usado nos livros,
pois analisei s6 uma colecao de 1986; as demais sao do periodo 1990-2006. Sera que alguma
edi¢do da década de 1980 continha imagens artisticas? Friso essa década porque foi quando a arte-
educadora Ana Mae Barbosa criou a entdo Metodologia Triangular para o ensino de arte, hoje
Proposta Triangular ou Abordagem Triangular. Nesse trabalho, ela propde que a arte seja ensinada
com base no seguinte tripé: fazer artistico, leitura da obra de arte e contextualizacdo historica.

A abordagem triangular surgiu no Brasil na década de 1980, tendo como sua
sistematizadora a professora doutora Ana Mae Barbosa. Primeiramente chamada de
Metodologia Triangular, passando para Proposta e, finalmente, Abordagem, ¢ um
aporte teorico-metodologico para o ensino de Arte. Ela pode ser considerada como
“a visdo contemporanea do ensino da arte, relacionada a arte como objeto do saber,
baseia-se na construgdo, na elaboragdo, na cogni¢do e procura acrescentar a
dimensao do fazer, da experimentagdo, a possibilidade de acesso e de entendimento
do patriménio cultural da humanidade”. (PILLAR, 1992, p. 4).

No dizer de Analice Dutra Pillar (1992, p. 6), com base em Bloomfield (2003) esse
método objetiva alcangar a funcdo principal da arte-educagdo na escola: formar as pessoas
esteticamente, de modo a lhes possibilitar entender a gramatica visual e refletir sobre a
imagem, seja a artistica, seja aquela que as envolve em seu meio.

Como disse, analisei 37 colegdes,' algumas em duas ou trés edi¢des diferentes. Uma
¢ de 1986; as demais foram publicadas entre 1990 e 2006. Ao todo, analisei 184 livros.!”
Em 32 coleg¢des publicadas entre 1993 e 2006, encontrei imagens artisticas, ora como
ilustragdes, ora com proposta de leitura. Também encontrei algumas associadas com texto
verbal para estabelecer um didlogo entre formas e cores, ¢ entre palavras e frases. Essa
proposta permite reconhecer nela a tentativa de costurar o texto verbal com o visual num
didlogo em que um complementa o significado do outro e alerta o leitor para a importancia
textual que uma imagem traz. Buoro (2002, p. 35) elucida essa questdo: “[...] a imagem
constrdi uma estreita costura em torno do texto verbal, com ele dialogando e complementando

seus significados, de forma tal e tdo bem integrada, que estimula o leitor a perceber sua

1 3 : A o . . a o ooa .
% Cada colegdo compreende quatro livros correspondentes as séries finais do ensino fundamental (5" a 8" série).
1 . ~ . . c o~

7 Considerando que algumas colegdes foram analisadas em mais de uma edigo.
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importancia textual”.'® Encontrei, ainda, propostas de producio de um texto baseado na
imagem em que, as vezes, o aluno deverd descrever a que vé€ e, outras vezes, escrever um
texto com base na interpretagdo que fez da obra, como se esta lhe fosse fonte de inspiragdo.
Embora ndo tenham sido citadas pelas professoras, analisei outras cole¢des; destas,
algumas compdem meu acervo, outras tomei emprestadas de escolas da rede publica de

Uberaba. A maioria ¢ do PNLD.
3.4 Programa Nacional de Livro Didético e as criticas ao livro didatico: alcances e limites

No dizer de Bittencourt (2004a), as discussdes em torno do livro didatico estdo
vinculadas tanto a sua importancia econdmica para um amplo setor ligado a producao de
livros quanto ao papel do Estado como agente de controle e consumidor dessa produgao.
“No caso brasileiro, os investimentos realizados pelas politicas publicas nos ultimos
anos transformaram o Programa Nacional de Livro Didatico (PNLD)" no maior programa de
livro didatico do mundo”, afirma Bittencourt (2004a). Segundo Eloisa Hoffling (1993
apud MEGID NETO; FRACALANZA, 2003, p. 147), desde a década de 1930, uma das
principais a¢des do governo federal, por meio do Ministério da Educacdo, tem sido os
programas de melhoria da qualidade do livro didatico brasileiro, que “[...] consomem
substanciais verbas publicas ministeriais, s6 perdendo para os programas de merenda
escolar”.

O PNLD visa a distribuicdo para estudantes de escolas publicas brasileiras.
Entretanto, tem sido questionado por profissionais da educag¢do, que duvidam da
qualidade dos livros distribuido nas escolas publicas. As reclamag¢des vao da
qualidade do papel ao contetdo. Segundo Jorge Megid Neto e Hildrio Fracalanza

(2003, p. 147),

'® Muitos autores brasileiros de livros infantis tém trabalhado a imagem como texto visual. Ziraldo e Eva Funari,
dentre outros, sdo produtores de livros imagéticos de forca e qualidade plasticas. Mas esse material ndao tem sido
trabalhado na escola com intuito de desenvolver competéncia de leitura da imagem (BUORO, 2002, p. 35).

' Trata-se do mais antigo programa voltado a distribuigio de obras didaticas a estudantes da rede publica de
ensino brasileira. Quando comegou, em 1929, tinha outra denominag@o; em quase 70 anos, o programa mudou
de nome, assim como mudaram suas formas de execucdo, e se aperfeigoou. Voltado ao ensino fundamental
publico, inclusive as classes de alfabetizacdo infantil, a partir de 2001 o PNLD ampliou sua area de atuagdo ao
comecar a atender gradativamente alunos portadores de deficiéncia visual que estdo nas salas de aula do ensino
regular das escolas publicas com livros didaticos em Braille; em 2004, a resoluggo 40, de 24/8/2004, instituiu o
atendimento, também, a estudantes portadores de necessidades especiais das escolas de educag@o especial
publicas, comunitarias e filantropicas, definidas no Censo escolar, com livros didaticos de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia e dicionarios. Em 2006, o investimento do PNLD foi de R$ 563,7
milhdes; em 2007, o valor previsto no or¢amento foi de R$ 620 milhdes (BRASIL, 2004).
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[...] pesquisadores académicos vém se dedicando ha pelo menos duas
décadas a investigar a qualidade das cole¢des didaticas, denunciando suas
deficiéncias e apontando solugdes para melhoria de sua qualidade. Podemos
citar, por exemplo, os trabalhos de PRETTO (1983), MORTIMER (1988),
FRACALANZA (1993), PIMENTEL (1998) e SPONTON (2000). No entanto,
suas vozes — via-de-regra — ndo sdo ouvidas nem pelas editoras ¢ autores
de livros didaticos, nem pelos oOrgdos gestores das politicas publicas
educacionais.

Para esses autores, as opc¢des apresentadas sdo tidas como carentes ndo apenas por
pesquisadores que ha mais de uma década investigam a qualidade do produto posto no mercado
educacional, mas também por professores que delas fardo uso. Essa qualidade duvidosa se
reflete na decisdo de professores da educacdo basica que usam o livro didatico como apoio a
disciplina ministrada em sala de aula. As colecdes ndo sdo usadas por alunos e professores
como deveriam ou como sugerem autores e editoras. Docentes e discentes acabam por fazer do
livro didatico so6 “[...] um material de consulta e apoio pedagogicos, a semelhanga dos livros
paradidaticos™ e outros tantos materiais de ensino. O livro introduz ou reforca equivocos,
estereotipos e mitificagdes do conhecimento”, conforme afirma Fracalanza (2002, p. 3).

A recusa a adotar e seguir com fidelidade o que lhes ¢ sugerido pelo livro didatico tem
sido pratica comum. Preferem adaptar as propostas apresentadas, aproxima-las da realidade
escolar, buscar materiais alternativos e tudo que possa melhorar suas aulas e, logo, sua atuacao
na sala de aula. Assim, o que resulta na pratica ¢ uma reconstrucao do livro didatico adotado,

[...] o que ndo lhes agrada, dado o esforgo despendido para tal reformulacao
sem o devido reconhecimento profissional, nem agrada aos editores e autores
de livros didaticos, pois consideram que essas adaptagdes usualmente
introduzem erros e equivocos nas obras editadas. (MEGID NETO;
FRACALANZA, 2003, p. 147).

Varios fatores sociais interferem na elaboragdo do livro didatico. O Quadro 2
mostra “[...] as multiplas influéncias que setores governamentais e agentes sociais

exercem sobre o livro didatico no Brasil” (MEGID NETO; FRACALANZA, 2003, p. 152).

2 Aprofundam temas mencionados no material tradicionalmente adotado nas escolas. Sio muito usados por
alunos do ensino médio, até na preparagio para o vestibular. E um recurso auxiliar, ferramenta didatica que pode
contribuir para a amplia¢do conceitual do aluno. Segundo Nelly Coelho e Juliana Santana (1996, p. 3), é o livro,
a revista, o album, o jogo etc. cuja matéria, linguagem ou narrativa resultam da jun¢do de duas intengdes basicas:
ensinar e divertir. Pode ser usado dentro ou fora do horario escolar, depende da orientacdo do professor ou da
escola. O recurso paradidatico pode assumir duas formas: ludica ou conceitual. O paradidatico ludico é
responsavel pela transmissdo de informagdes por meio de jogos, numa proposta de atividades ou experiéncias
que estimulam “[...] as trés esferas de vivéncias do ser: a das sensagdes (geradas pelos cinco sentidos: visdo,
audicdo, tato, olfato, paladar); a das emogdes (sentimentos de prazer, alegria, medo, etc.) ¢ a da razdo
(inteligéncia, capacidade de pensar, analisar, avaliar, refletir, escolher, sintetizar, etc.)”. Segundo a autora, o
paradidatico conceitual tem objetivo pedagogico: pode ser empregado como recurso complementar no processo
de ensino e aprendizagem de disciplinas como Historia, Geografia, Matematica e Ciéncias. O que o diferencia do
didatico € o uso da linguagem ficcional, do imaginario como suportes ou manipula¢ao do conceitual.
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Entretanto, Megid Neto e Fracalanza (2003, p. 153) salientam que, na definicao de
critérios de avaliacdo dos livros escolares, o PNLD tem priorizado, além da qualidade do
papel, da impressdo e da encadernacdo, elementos de composicdo grafica. Também tem
considerado a perspectiva de uso dos livros pelos alunos por, pelo menos, trés anos; assim
passam a ser um produto nao consumivel apds o uso em um sé ano letivo. Segundo os
autores, o PNLD ainda prioriza poucas questdes gerais relacionadas com o conteudo das obras
ou suas propostas de atividades, a exemplo de erros conceituais e inadequagdo metodologica.
Os autores avaliam que, “[...] assim, ao tornar os demais critérios apenas classificatorios das
obras, acaba por ndo exercer, como comprador, os direitos de interferir sobre outros aspectos
relevantes dos produtos que compra” (MEGID NETO; FRACALANZA, 2003, p. 8).

Apds o PNLD avaliar o livro didatico conforme os critérios estabelecidos por esse
orgao, algumas mudangas sao exigidas, e os editores, cedendo as pressdes de um comprador em
potencial, alteram s6 o que ¢ considerado como eliminatorio, ou seja, itens que podem excluir a
possibilidade de escolha daquele material pelos docentes. Quanto aos demais itens, ndo ha
muita preocupacdo dos editores, visto que sdo apenas classificatorios. Por outro lado —
ressaltam Megid Neto e Fracalanza (2003, p. 153) —, ao prepararem a campanha de marketing,
os editores visam atingir os professores, responsaveis pela escolha do livro; procuram passar a
imagem de que ¢ atual, segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), e todas as
informagdes necessarias para convencer o professor de que aquela ¢ a escolha mais acertada.
Para Paula Gioia (20006, p. 185), “[...] a escolha do livro didatico merece ser feita com cautela,

dado o significado importante que ele podera ter em nossa vida académica”.

QUADRO 2
Descricao das influéncias multiplas que diversos segmentos tém sobre o livro didatico no Brasil
INSTITUICOES ‘ SEGMENTOS ACOES
Instituicdes Politicos, Elaboram e/ou executam normas e politicas publicas de: selegdo
publicas (poderes governantes de titulos e censura; padronizagao editorial; financiamento a
Executivo e membros de producdo/distribuigdo das obras; financiamento de estudos e
Legislativo) equipes técnicas  pesquisas
Editoras Editores e Executam agdes de producao editorial; “marketing”; pressdo para a
autores defini¢ao de normas, politicas ¢ a¢des publicas
Escolas Técnicos Executam agoes de selegdo/avaliagdo; utilizagio; produgdo de
Professores propostas alternativas ao LD ou ao seu uso no ensino
Alunos e pais
Grupos/IEs ou Pesquisadores Executam acdes de produgdo de propostas metodologicas e/ou de
instituicdes de material alternativo; assessoria a elaboracdo de propostas;
pesquisa curriculares; atualizagdo de professores em contetidos e
metodologias

Executam também agdes de analise e divulgacgdo de diversos
aspectos relacionados ao LD

Fonte: MEGID NETO; FRACALANZA, 2003, p. 152.
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3.5 Producéo das editoras e escolha do livro didatico nas escolas da rede publica

Convém registrar algumas descobertas que fiz na andlise de livros didaticos e nas
entrevistas com professoras de escolas publicas. Sdo consideragdes breves, que nao
aprofundam a questdo, por ndo ser tal analise o foco da pesquisa. Mas acredito que sdo
pertinentes como questionamentos.

A primeira se refere a qualidade do livro didético editado para as redes particular
e publica de ensino. Enquanto buscava livros para minha andlise, precisei fazer contato
com algumas editoras a fim de que me enviassem livros que estavam sendo postos no
mercado para serem escolhidos em 2007 e serem usados a partir de 2008. Ao ligar em uma
editora (Atual) e explicar por que eu pedia uma colecdo, a atendente disse que mandaria
duas colegdes do mesmo titulo: a Portugués: linguagens, de William Roberto Cereja e
Tereza Cochar Magalhaes: uma editada para a escola publica, outra destinada a escola da
rede particular de ensino — colecdo essa mais completa (ambas de 2006). Ela salientou
que essa diferenca segue determinagdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
orgdo do governo federal responsavel pela selecdo e distribuicdo do livro didatico as
escolas publicas do pais. Ao receber e analisar as colecdes, percebi que a diferenca
comeca na qualidade do papel: o contetido da colecdo destinada a rede particular ¢
impressa em papel brilhante, capa dura, resistente e encadernagdao em espiral. A colegao
editada para o PNLD se apresenta no formato brochura, com capa dura, porém em papel
menos encorpado — o contetdo € impresso em papel de qualidade inferior, semelhante ao
papel sulfite.

A meu ver, a questdo mais grave ¢ o conteudo diferenciado. As duas cole¢des acima
mencionadas apresentam quatro unidades compostas de quatro capitulos cada. Como
exemplo, cito o livro da 6 série: enquanto a colecdo traz 224 paginas dedicadas ao aluno,
incluindo bibliografia e paginas pré-textuais, a colecdo editada para a rede particular de
ensino conta com 240 ao todo. Percebi que, a fim de condensar os exemplares da colecdo do
PNLD, alguns textos e algumas propostas de atividades que a outra colecdo traz foram
retirados.

Outra diferenca: a cole¢do editada para as escolas particulares inclui um CD-ROM
contendo textos complementares e atividades que enriquecem o conteido a ser ministrado
pelo professor. Isso ndo acontece com a edi¢do destinada ao PNLD. Embora acredite que, por

ser determinagdo do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) — conforme me esclareceu a
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atendente da editora —, essa diferen¢a deve ser encontrada em todas as cole¢des lancadas
pelas editoras que atendem as duas redes. Nesse sentido, sdo coerentes as palavras de Soares
(2002, s. p.) ao dizer que “E dever do Estado, com seus programas educacionais,
proporcionar aos alunos da rede publica de ensino o mesmo acesso aos livros de primeira
qualidade utilizados por alunos da rede privada”.

Outra observagao que gostaria de fazer se refere ao descaso de escolas e professores
ao tratarem da escolha do livro didatico. Embora tenham recebido, em meados de abril ou
maio de 2007, varias colegdes para serem analisadas, escolhidas e adotadas em 2008,
professores, supervisores e diretores deixaram para escolher nos ultimos dias do prazo para a
entrega das listas com a opcao dos professores.

Em algumas escolas da rede publica, a reunido para que isso fosse feito aconteceu
na véspera da data de enviar o nome da obra selecionada pelo professor; em outras, a
reunido ndo aconteceu. Houve escolas onde as cole¢des foram repassadas aos docentes, e
cada um fez sua indicagdo, sem que os professores de conteudos afins se organizassem a fim
de analisar e discutir em conjunto o conteudo das obras apresentadas; e escolas que, embora
tivessem com trés ou mais opgdes apresentadas por varios professores de um mesmo
conteudo, deixou que outro docente do mesmo conteido — que analisou as colegdes, mas
ndo apresentou opcdo — definisse o titulo a ser adotado em 2008. Também encontrei uma
escola onde a professora efetiva, titular da pasta, estava licenciada das atividades
profissionais, mas que mesmo assim deveria participar da escolha do livro didatico, pois
serd ela quem, em 2008, trabalhard com a colecdo. Entretanto, a escolha foi feita pela
docente substituta.

Uma colega me contou que, na escola onde trabalha, a escolha foi feita durante o
recreio. ApoOs folhearem as cole¢des, optaram por uma sem avaliarem-na com mais
profundidade. Uma professora me relatou que, noutra escola, ndo tiveram tempo de olhar
todas as coleg¢des, por isso escolheram a primeira que viram: “Eu mesma s6 dei uma olhada
rdpida no livro da 5 série, ndo deu tempo de ver os outros; escolhemos assim mesmo”.
Embora eu acredite que a escolha ocorreu da mesma forma em todos os conteudos,
esclareco que esses fatos se referem a disciplina de Lingua Portuguesa em escolas da rede
estadual e municipal de ensino. Quanto a rede particular, desconhego como ¢ o processo de
escolha.

Penso que os professores estdo sendo contraditérios nesse quesito: se véem o livro
didatico — conforme mostram algumas respostas das professoras entrevistadas — como

29 <¢ 29 ¢¢

“suporte”, “bengala”, “indispensavel”, “fundamental”, “ndo me imagino sem ele”, “recurso do
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qual nao podemos abrir mao”, na hora de escolher a cole¢do com que vao trabalhar nos trés
anos seguintes ndo analisam minuciosamente as cole¢des apresentadas como opgdes: a analise
¢ superficial, as vezes até ignora as propostas dos autores. A meu ver, ndo so o conteudo a ser
trabalhado com o aluno deveria ser analisado; também a parte dedicada aos professores
(“Manual do professor”, “Assessoria pedagdgica” e outras denominagdes), onde estdo
orientagdes dos autores a fim de nortear o trabalho docente em cada unidade, capitulo ou
atividade proposta.

Nesses termos, nao ¢ o livro didatico o recurso mais acessivel ao aluno segundo
as professores que entrevistei? O recurso mais importante e, as vezes, Unico disponivel na
escola? Nao ¢ nele que os professores se apdiam mais na conducao da disciplina, pois nem
sempre as escolas oferecem recursos complementares para que o processo de ensino e
aprendizagem seja mais bem-sucedido? Se assim o for, por que os professores aceitam que
um assunto tdo importante seja tratado com tal descaso nas escolas? Por que ndo dao
atencdo especial, no ato da escolha, ao conteudo de cada colecdo apresentada antes da
palavra final?

Os professores precisam ser alertados da importancia de se escolher bem o livro
didatico antes de o adotarem, assim como exigir da direcdo escolar e da supervisao
pedagdgica que tratem esse assunto mais seriamente, que organizem momentos para essa
finalidade. Afinal, o livro didatico ndo ¢ ainda o recurso a que todos os alunos tém
acesso?

Dito isso, percebo que ha critérios a serem considerados na hora da escolha do livro
didatico. Para isso, deve-se considerar se seu conteudo, sua linguagem e suas ilustragdes
convergem para o grau de maturidade do aluno e se estd apto a motiva-lo a 1é-lo. Ha de se
considerar se ele favorece o bom desempenho escolar. As contribui¢des sao muitas, dentre as
quais destaco a ampliagdo do vocabulario, a desenvoltura no ato de ler, o melhor
entendimento e a facilidade na interpretacao do que ¢ lido. Quando houver mais aprendizado,
havera um leitor mais independente e autonomo. Por conseguinte, ao escolher e indicar um, o
docente devera perceber se concorda com os objetivos a serem alcangados e os que foram
tracados pelo autor, assim como se o conteido proposto converge para o grau de maturidade,
escolaridade e interesse do aluno.

Acredito que alguns aspectos relacionados com o livro didatico precisam ser
revistos. Penso que para cumprir os requisitos exigidos pela educacdo atual, atender os

professores e provocar o interesse do aluno — que hoje dispde de outros recursos que, aos
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olhos dele, s3o mais interessantes —, esse recurso pedagogico precisa ser atualizado
constantemente no que se refere a conteudo, exercicios e informagdao. Também nao se
pode esquecer das ilustragdes, que precisam ser atraentes, chamativas, coloridas e, de fato,
complementarem o conteudo trazido pelo texto verbal, isto ¢, acrescentar, completar e
facilitar a compreensdo do texto verbal. Outro requisito que — a meu ver — deve ser
considerado ¢ se o material oferecido pelo livro no que se refere a recurso didatico,
linguagem clara e precisa, bibliografia indicada aos alunos e professores e também aquela
consultada pelo autor na elaboragdo do livro, de exercicios e de atividades propostos para
avaliacdo da aprendizagem dos alunos segue os objetivos propostos pelo docente que vai
usa-lo.

Romanatto (2004, s. p.) entende que o livro didatico deveria ser elaborado segundo
critérios que atendam ao aluno e ao professor. Para o aluno, ele teria de:

a) [...] estar repleto de sugestdes sobre a aplicacdo dos conhecimentos
expostos e de experiéncias a serem realizadas pelos alunos, mesmo fora
da escola. b) Relacionar o conceito novo com os conceitos ja estudados,
procurando mostrar a integracdo entre os diversos conteudos [...]. ¢) [ter]
Exercicios mais eficientes que tanto podem fundamentar a compreensao
dos conceitos dados como suas aplicagdes em outras situacoes.
Exercicios que permitam aos alunos pensarem por si mesmos e
escolherem o método de solucdo. Problemas controversos deveriam
aparecer como questdes abertas, mostrando aos alunos que eles podem
prosseguir a pesquisa e encontrar, futuramente, a resposta. Nada
desanima mais os alunos que a sensa¢do de que ndo hd mais nada a
descobrir. Alias, as questdes abertas deveriam ter um lugar privilegiado
como desafio e como comprovacdo de que o conhecimento estd em
continua elaboragdo e que os alunos podem participar dessa elaboragao.
d) Usar exemplos, analogias e ilustragdes que facilitem a compreensdo
dos conceitos.

Para o professor, outros aspectos podem ser observados. Conforme Romanatto
(2004), o livro didatico tem de trazer indicagdes bibliograficas, fundamentais para que o
professor possa se aprofundar no contetdo trabalhado e conhecer melhor o processo de ensino
e aprendizagem. Também precisa incluir sugestdes de leituras que contribuirdo para que o
professor possa avaliar ou tornar melhor seu trabalho didrio.

Segundo Megid Neto e Fracalanza (2003), os professores mantém uma grande
expectativa, pois créem que as colegoes de livros didaticos sdo copias fiéis das propostas e
diretrizes curriculares e, também, do conhecimento cientifico. Entretanto, por julgarem que
isso seja dificil de executar frente aos livros que conhecem, diminuem suas pretensdes,
crentes que, pelo menos essas colegdes, sdo versdes adaptadas das propostas curriculares e do

conhecimento cientifico.
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Autores de livros didaticos, juntamente com os editores, por seu turno,
difundem até como estratégia mercadologica que os livros sdo fiéis
representantes tanto do conhecimento cientifico como das diretrizes
curriculares oficiais. Do ponto de vista do conhecimento cientifico, os
autores indicam que o livro apresenta informagdes cientificas atuais e
corretas, as quais sofrem pequenas adaptagdes em vista de uma
divulgacao de carater didatico. Quanto a acompanhar com fidedignidade
os programas curriculares oficiais, autores e editoras reforcam que os
respectivos livros atendem aos avangos da psicologia educacional, da
metodologia do ensino e as diretrizes curriculares oficiais. Para isso,
invariavelmente nas capas das obras estampam expressdes como “de
acordo com os PCNs”, ou “edi¢cdo reformulada para atender a avaliacdo
do MEC”. Os pesquisadores, usualmente vinculados a Instituicdes de
Ensino Superior que oferecem cursos de pos-graduagdo, produzem farta
literatura académica e cientifica sobre o livro didatico ou propostas
alternativas a esse recurso pedagogico. Normalmente divulgam os
resultados de suas pesquisas mediante publicagdes em revistas
especializadas ou, entdo, em eventos cientificos. Entretanto, poucas das
informagdes assentadas pelas investigagdes chegam aos professores, pois
que, muitos dos trabalhos circulam quase que exclusivamente na propria
academia ou, entdo, ndo sdao convenientemente divulgados. (MEGID
NETO; FRACALANZA, 2003, p. 153).

Essas “multiplas e relacionadas influéncias” ja se tornaram consenso entre
pesquisadores. Mesmo assim, precisam ser mais aprofundadas para serem entendidas na atual
problematica do livro didatico neste pais. Esse entendimento condiciona a definicdo de
procedimentos e agdes que possibilitem implementar politicas publicas destinadas a esse
livro, objetivando a um melhor ensino nas escolas brasileiras. As melhorias a que me refiro
poderdo advir de mudangas fundamentais nos livros editados no Brasil e adquiridos para
alunos e professores.

Tantos questionamentos em torno do livro didatico deixam em Fracalanza (2002, p.
1) uma davida que compartilho: seria esse produto cultural um problema ou a solugdo de
problemas? Assim argumenta o autor:

No Brasil, o governo federal, através do Programa Nacional do
Livro Didatico, é o principal comprador dos manuais escolares
destinados as escolas publicas para uso de seus alunos do Ensino
Fundamental. No entanto, ano apds ano, por diversas razdes,
ninguém parece estar satisfeito. O professor, o principal
insatisfeito, pouco usa o livro didatico como um manual na forma
como este recurso foi concebido. O governo nao consegue se valer
de seu poder de maior comprador para introduzir substanciais
alteragdes nos produtos que compra. Os pesquisadores ndo se
cansam de apontar erros, equivocos, preconceitos e a desatualizacgdo
presente nos livros didaticos que analisam. Os editores e os autores,
por sua vez, embora reclamem dos procedimentos de avaliagdo
adotados pela FAE/MEC [Fundagdo de  Assisténcia ao
Estudante/Ministério da Educagdo] — compradora dos livros
escolares — nao conseguem produzir obras adaptadas as novas
exigéncias educacionais. (FRACALANZA, 2002, p. 1).
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O que se sabe ¢ que os anos passam, ¢ as colecdes de livros didaticos nao mudam
muito ou, pelo menos, ndo tanto quanto deveriam mudar, como salienta Fracalanza (2002,
p. 1): “[...] as colecdes de obras didaticas ndo sofreram mudanga substancial nos aspectos
essenciais que derivam de principios educacionais, os quais determinam as peculiaridades
do ensino a ser praticado”. Essas alteracdes ndo acontecem, embora se aponte a
necessidade de melhorias, transformacdes e atualizagdes ditadas pelos PCN ou pelas
diretrizes educacionais oficiais de estados e municipios que se baseiam em principios, a
exemplo de:

[...] flexibilidade curricular; abordagem tematica interdisciplinar; vinculo
com o cotidiano (real) do aluno e com seu entorno sécio-historico;
atendimento a diversidade cultural de cada local ou regido; atualidade de
informagdes; estimulo a curiosidade, criatividade e a resolucdo de
problemas. Alids, nesse caso, torna-se cada vez mais dificil até mesmo
conceber um livro didatico que seja adequado simultaneamente a todos estes
principios. (FRACALANZA, 2002, p. 1).

Para Fracalanza (2002, p. 3), avaliagdes feitas nos livros didaticos mostram que
os autores dessas cole¢des tentam inserir “[...] os fundamentos conceituais das areas que
compdem o curriculo escolar e os avangos educacionais difundidos pela literatura
disponivel. Isso acontece nas paginas iniciais das colegdes, quanto nas explicacdes e
introdug¢do da obra ao professor e aluno™; e ndo onde de fato deveriam acontecer: no
conteudo programatico, em que aparecem as propostas de atividades. Assim, nao
cumprem as propostas oficiais e deixam de ser uma versdo fiel do conhecimento
cientifico.

Enfim, o livro didatico tem polémicas iniciadas ha muito tempo. Mas esse
contexto se definiu com base na opinido de varios pesquisadores, pois alguns o criticam
forte e negativamente, enquanto outros o defendem com fervor. Segundo Romanatto
(2004, s. p.),

[...] é possivel inferir que a qualidade dos livros didaticos tenha
melhorado bastante, especialmente, a partir das avaliagdes desse
material pelo Ministério da Educacdo. Por outro lado, também, ¢é
possivel inferir que o livro didatico ainda tem uma presenca
marcante em sala de aula e, muitas vezes, como substituto do
professor quando deveria ser mais um dos elementos de apoio ao
trabalho docente. Nesse sentido, os contetidos e métodos utilizados
pelo professor em sala de aula estariam na dependéncia dos
conteudos e métodos propostos pelo livro didatico adotado. Muitos
fatores tém contribuido para que o livro didatico tenha esse papel de
protagonista na sala de aula. Um outro fator, além dos ja citados, ¢ o
seguinte: um livro que promete tudo pronto, tudo detalhado,
bastando mandar o aluno abrir a pagina e fazer exercicios, ¢ uma
atracao irresistivel.



&9

Embora tenha tocado num ponto mais polémico das cole¢des, ndo vou prosseguir
com os questionamentos sobre as fung¢des ou o uso do livro didatico, pois este ndo ¢ o foco da

pesquisa.
3.6 Colecdes analisadas

Ainda que tenha pesquisado tantas colegdes, mostro aqui o que encontrei em seis
delas, das quais algumas tém mais de uma edi¢do (todas foram consideradas). Algumas tém o
mesmo titulo e os mesmos autores, mas sdo edigdes diferentes (quis verificar se a proposta
muda de uma edi¢do para outra). A seguir, apresento o conteudo delas: 1) Portugués:
linguagens — 1998 ¢ 2006; 2) Linguagem nova — edigdes 1997, 1999; 3) ALP: analise,
linguagem e pensamento — Lingua portuguesa: a diversidade de textos numa proposta
socioconstrutivista — edi¢des 1993, 1994, 1995; 4) A palavra é sua — edig¢do 2002; 5)
Leitura e producéo de textos — 1998; 6) Leitura do mundo — 1999.

3.6.1 Portugués: linguagens (1998; 2006)

Da editora Atual, analisei trés edi¢des da cole¢do Portugués: linguagens
(edigdes de 1998 e duas de 2006: uma destinada ao PNLD; outra, a rede particular de
ensino). Achei importante analisar trés edicdes da mesma obra para entender o que as
professoras viam de tdo especial nelas. Portugués: linguagens, de Thereza Cochar
Magalhaes e Willian Cereja, foi citada por todas as professoras na entrevista, inclusive
pela que ndo adota essa colecao.

As propostas de atividades com imagens artisticas sdo as mesmas nos quatro livros
que compdem a colecdo e integram as sec¢des “Intervalo”, “De olho na imagem” e “Cruzando
linguagens”. Ora as imagens aparecem como indicativo do inicio de uma unidade ou um
capitulo, sempre acompanhadas de um paragrafo inicial”' ou junto com textos em prosa ou em
verso, com proposta de intertextualidade (cf. ANEXO A, p. 177); ora vém com propostas de
leitura e interpretagao, ou ainda ilustram exercicios.

Entretanto, os autores ndo incluem no interior do livro informagdes complementares
para os professores sobre a obra enfocada e seu criador; muitas vezes ndo informam sua data
de produgdo. Além disso, o manual do professor ndo orienta sobre como desenvolver as

atividades com imagens nas propostas que as inclui. Encontrei so estas informagdes:

1 O paragrafo inicia os capitulos apresentando um tema a ser abordado no capitulo ou na unidade.
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Cruzando linguagens: é um topico facultativo, que aparece sempre que
necessario e possivel e, no minimo, uma vez por unidade. Cruzando
linguagens tem por objetivo fazer o estudo comparado entre o texto
estudado e outro texto, que apresenta um tipo de linguagem diferente. O
cruzamento de linguagens pode se dar tanto no ambito da linguagem
verbal — por exemplo, um poema e uma cronica de jornal — quanto no
ambito das linguagens verbal e ndo verbal — por exemplo, um texto
literario ¢ uma foto — ¢ ainda no ambito da linguagem mista — por
exemplo, uma narrativa literaria e uma tira de quadrinhos ou um cartum.
Por meio da comparagdo, o aluno deve estabelecer semelhangas e
diferengas quanto ao tema e/ou quanto aos aspectos formais dos textos,
como seqiiéncia ou desfecho narrativo, personagens, tipo de narrador,
marcadores de espago e tempo, etc. (CEREJA; MAGALHAES, 1998, p. 4 —
Manual do professor).

Embora os autores tenham mencionado a linguagem ndo verbal (linguagem visual),
em nenhuma das vezes em que a atividade “Cruzando linguagens” aparece nos quatro livros
desta colecdo (edicdo 1998) eles incluem reproducdes de obras de arte; usam apenas
fotografias, histérias em quadrinhos etc. Nessa edicdo, tais reprodugdes — imagens que vao
da Antigiiidade classica a contemporaneidade — aparecem em algumas das atividades
propostas, mas ndo na atividade acima mencionada. A edi¢do de 2006 inclui um niimero bem
maior de imagens artisticas — a maior parte ilustra os temas das unidades ou dos capitulos,
das atividades propostas como estudo e producao de texto.

Contudo, os autores apresentam propostas de leitura de imagens, sobretudo no inicio
de unidade ou capitulo (cf. ANEXO A, p.182). Ainda assim, o manual ndo contém informagdes
sobre artistas ou imagens artisticas que cada atividade proposta traz. Os autores incluem sé
explicagdes gerais sobre cada se¢do da colegdo:

Os capitulos: Dos trés capitulos iniciais de cada unidade, dois sdo abertos
com textos verbais e estdo organizados em cinco se¢des essenciais: estudo
do texto, Producéo de texto, Para escrever com
adequacao/coeréncia/coesao/expressividade, “A lingua em foco” e “De
olho na escrita”. Um desses trés capitulos apresenta a leitura de uma ou
mais imagens — pintura, fotografia, cartum, escultura, etc. — todas elas
relacionadas ao tema central da unidade. Essa parte, situada no inicio do
capitulo, antes das sessdes de produgdo de texto e gramatica, destina-se a
leitura sistematizada de linguagens ndo verbais ou mistas (verbais ¢ ndo
verbais), com o objetivo de ampliar as estratégias de leitura do aluno
nessas modalidades de linguagem, ampliar seus referenciais culturais e
“sua leitura de mundo”. (CEREJA; MAGALHAES, 2006, p. 3 — Manual do
professor).

Uma novidade introduzida na edi¢do de 2006 sdo os exercicios de gramatica
contextualizada. Nessa atividade, o aluno, apds observar a obra, destaca os elementos
gramaticais conforme a sugestao do autor. O livro da 5* série, por exemplo, traz as seguintes

propostas de atividades: “Capitulo 03: Terra de encantamento” — com proposta de leitura da
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reproducdo de uma tela do pintor americano Normam Rockwell, cujo nome e ano de criacao
ndo sdo informados; ‘“Para escrever com coeréncia € coesdo — a coeréncia € a coesdo
textuais” e “Exercicios de gramatica contextualizada”, nesse exemplar, para o estudo de
substantivos e verbos. As palavras escritas em destaque nas citagdes a seguir sao respostas dos
autores para orientar os professores; no livro didatico, aparecem em negrito:

a) Substantivos
A proposta de atividade para o aluno ¢é a seguinte: “O quadro ao lado € do pintor
holandés Vincent Van Gogh e intitula-se O quarto do artista. Observe-o com
atengdo, em especial os objetos que nele aparecem. Em seguida, nomeie esses
objetos, empregando substantivos comuns e simples”. “Cadeira, cama, porta,
travesseiro, roupas, janelas, piso, quadros, colchdo, cobertor, lencol,
garrafa, bacia, jarra, escova, etc.” (CEREJA; MAGALHAES, 2006, p. 82).

b) Verbos: a partir da obra de Doris Lee, Acdo de Gragas (c. 1935), os autores trazem o
seguinte enunciado: “Observe as pessoas retratadas na imagem a seguir. Que agoes elas estao
realizando? D€ o maior nimero possivel de verbos que traduzam essas acdes. Resposta
pessoal” (p. 214).

O livro da 6% série apresenta, na proposta de atividade “Semantica e discurso”, a obra
de Henri Lebasque Meninas no barco, com o seguinte enunciado:

Semantica e discurso

Enunciado: “1) Observe a pintura ao lado. Detenha-se nas cores da roupa
das meninas retratadas, na posi¢do delas, no rosto, nos cabelos, veja a
expressao dos olhos, da boca, que tipo de sentimento a imagem provoca
em vocé€. Depois crie um pequeno texto descritivo, semelhante ao que
estudamos (o do retrato da bisavd), sobre essa imagem. Empregue
verbos de ligacdo e predicativos do sujeito”. (CEREJA; MAGALHAES,
2006, p. 112).

3.6.2 Leitura e producédo de textos (1998)

De Herminio Sargentim, essa cole¢do apresenta imagens artisticas em quase todas as
unidades da coleg¢do. Mas nao ha proposta de atividade envolvendo-as; elas aparecem como
ilustragdo do texto verbal (em prosa ou verso) escolhido para introduzir uma unidade de
ensino. Cada capitulo, as vezes, ¢ composto de uma ou mais imagens artisticas, um ou mais
textos verbais e fotos, de temas semelhantes. O objetivo do autor ¢ abordar a intertextualidade
entre as linguagens verbal e visual.

Também nessa cole¢do o autor ndo da orientacdes ao professor nem fornece
informagdes sobre o artista; limita-se a mencionar o nome da obra e o de seu criador no final

do livro didatico. Como exemplo, escolhi a unidade 5 — “Amar” (ANEXO B) —, do livro da
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5% série, que reproduz a tela de Gustav Klimt O beijo (p. 43). O texto que acompanha a
imagem ¢ o poema “Declaracao”, de Carlos Queiroz Telles (ANEXO B, p, 186—7):

E hoje

Tem que ser hoje!

Eu ndo agiiento mais...

Seja o que Deus quiser!

Vai do jeito que for...

E agora! E ja!

(Suspiro fundo)

— Eu te amo!

Para fundamentar meu entendimento de que Sargentim usa a imagem apenas como
ilustragdo, busco as idéias de Célia Belmiro (2000a, p. 35) ao comentar o uso das imagens
artisticas noutra obra didatica:

Nessa colegdo, cada unidade ¢ introduzida por uma ilustracdo de pagina
inteira, fazendo referéncia & tematica do texto principal. E um expediente
que vem sendo utilizado com freqiiéncia em outras colegdes; em alguns
casos, pode significar que a sele¢do e a organizac¢do de textos por unidade
tém objetivado uma busca do jogo intertextual que vise a ampliar o didlogo
entre diferentes gestos de enuncia¢do. Nao € sempre, porém, que ¢ conferida
a essa ilustragdo a qualidade de imagem a ser entendida como texto de
leitura. A proposta de interagdo com o conjunto de textos, muitas vezes,
realiza-se pela indicagdo ao leitor do que vird, vale dizer, tem uma fungéo
designativa, dé€itica, como um elemento de coesdo que da pistas de leitura e
unidade aos textos seguintes.

Para essa autora, o uso da imagem artistica nessa Otica pode ser avaliado de duas
formas: na primeira, por ndo haver uma proposta explicita de analise imagética, ndo ha
aproveitamento didatico da mensagem e dos recursos apresentados; na segunda — uso da
imagem artistica pelo viés produtivo —, a proposta pode ser vista como possibilidade de o
aluno-leitor atuar com autonomia e ser tomado pela poténcia da imagem e do proprio

imaginario ao lé-la.
3.6.3 Apalavraésua (2002)

De Maria Helena Correa e Celso Pedro Luft, a obra apresenta, nos quatro livros da
colecdo, propostas de atividades que usam imagens artisticas; mas as propostas onde tais
imagens aparecem nem sempre sdo as mesmas nos quatro livros. As se¢des se repetem a cada
capitulo, mas nem sempre as imagens sao usadas em todos os capitulos. Embora predominem
reprodugdes de pinturas, outros tipos de imagens aparecem. As vezes, as imagens sdo usadas
para ilustrar uma ou outra sessao.

Nessa colecdo, o manual do professor se chama “Assessoria pedagbdgica™: ¢ a

parte para orientar professores no trabalho com as atividades propostas no livro do
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aluno. Mas nenhuma orientagdo ou informac¢do sobre as imagens artisticas que
aparecem no exemplar do discente sdo passadas aos professores — as orientagdes sao
mais ou menos as mesmas de livro para livro. A primeira parte de cada obra faz a
“Apresentacdo”; a segunda traz “Orientagdes gerais para uso da obra”, para a colegdo

toda; a terceira ¢ dedicada as “Sugestdes de leitura para o professor”; a quarta

apresenta “Orientagcdes especificas de cada capitulo” — cada exemplar traz
comentarios diferentes para os capitulos; a sexta parte — “Trabalhando com
paradidaticos” — apresenta orientagdes de que livro indicar aos alunos e de como a

leitura deve ser sugerida, também sugere atividades com livros paradidaticos e lista
titulos indicaveis aos alunos. “Leitura complementar” ¢ uma das sec¢des onde as
imagens artisticas sempre aparecem e estd presente em quase toda a cole¢do. Algumas
vezes, as reprodugdes que nela aparecem sdo ilustrativas, outras vezes sdo trabalhadas
em, pelo menos, uma questdo na se¢do “Trabalhando com o texto”, posterior a se¢do
“Leitura complementar”; nela, os autores fazem perguntas sobre o texto da “Leitura
complementar” e, dentre estas, pelo menos uma se refere a imagem artistica
apresentada (ANEXO C, p, 188-91).

Embora aparecam acompanhadas de alguma proposta de leitura, na
maioria das vezes as imagens artisticas sdo ilustrativas, como em “A palavra no
contexto”:

A Palavra no contexto é uma sessdo que aparece praticamente em
todos os livros da colegdo, para esta sessdo os autores trazem as
seguintes orientagdes, comuns a toda cole¢do: Nesta se¢do destacamos
do texto alguns vocabulos e expressdOes mais significativos para a
compreensdo da leitura e para o enriquecimento lingiiistico do aluno.
Partimos do contexto em que sdo empregados para trabalhar a
sinonimia, a polissemia, a antonimia, os cognatos, a etmologia. A
sinonimia é sempre estudada em frases, para o aluno perceber o
significado tnico, a forca especifica e a sonoridade exclusiva de cada
palavra em seu contexto. Sindénimos sdo palavras de significados
aproximados, ndo iguais, como muitos ainda supoem. Uma palavra so
¢ igual a si mesma. Por fim, o aluno também ¢ convidado a aplicar os
vocabulos estudados em texto proprio. (CORREA; LUFT, 2002, p. 8§ —
assessoria pedagogica).

A secdo “A palavra no contexto” no livro da 5% série (p. 29) reproduz a obra de René
Magritte O modelo encarnado, que ilustra um exercicio sobre adjetivo.

Também ilustrada vem a secdo “Leitura complementar” (p. 31), onde a imagem
usada foi a obra de Klimt Retrato de Mada Primavesi. Nenhum dos objetivos relacionados

nos quatro livros da cole¢do menciona as reprodugdes que aparecem nessas segoes.
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A atividade de “Gramatica” (p. 36) vem acompanhada da imagem Auto-retrato, de
Amadeo Modigliani; a “Palavra no diciondrio” (p. 67) ¢ outra atividade ilustrada, dessa vez
por uma obra de Portinari: Meninos com pipas. Outras duas atividades dao as imagens
artisticas outras fun¢des: uma (p. 108) pede uma descri¢do dos tragos fisicos e psicologicos do
personagem do quadro de Picasso Paul vestido de arlequim (cf. ANEXO A). Ao professor, 0s
autores recomendam que aborde, com o aluno, além da descri¢do solicitada, outra descri¢dao
mais profunda que se atenha a mais detalhes da imagem artistica, e que explique a ele que a
obra jamais foi acabada, que o personagem ¢ um filho do pintor fantasiado de palhaco, que
observe a pose do garotinho, que busque provocar a curiosidade do aluno perguntando: por
que o pintor ndo acabou a obra e se o aluno fosse pintor, como acabaria o trabalho. Ainda
solicita ao professor que peca aos alunos para opinarem sobre a reproducdo da obra de Picasso
usando apenas adjetivos. Outras questdes sdo: que objetos o aluno poria na tela? Também
recomendam ao professor comentar o estilo, a vida e a obra de Picasso, mas o manual traz
poucas informagdes sobre como fazé-lo. Por fim, recomendam a leitura do livro Os quadros
de Picasso, de Sylvie Girardet.

O capitulo 12 (p. 187) trabalha com uma proposta de leitura e interpretagao da
obra de Auguste Renoir As meninas de Cahen d’Anvers (cf. ANEXO C, p, 189). A imagem
artistica de Renoir e um quadrinho de Mauricio de Souza abrem o capitulo com um texto
intitulado “Dos quadrinhos aos quadrdes”. Para o aluno, os autores fazem quatro
questionamentos:

1) Explique o titulo do texto de acordo com o que vocé entendeu. 2) Conte
aos colegas o que sabe sobre historias em quadrinhos (HQ). 3) Das
personagens de Mauricio de Souza, qual ¢ a sua preferida? Por qué? 4) Em
duplas, tentem criar telas semelhantes as de Mauricio de Souza. O professor
explicara como proceder. (CORREA; LUFT, 2002, p. 187).

Ao professor, os autores sugerem que: pe¢a aos alunos para buscarem no dicionério o
significado das palavras pinacoteca, obra-prima e prancheta; comente com eles os demais
pintores citados no texto (Michelangelo, Leonardo da Vinci, Van Gogh, Portinari, Di
Cavalcanti e outros); leve para a sala de aula reproducdes de obras desses artistas e deixe os
discentes opinarem; leia a tela de Renoir, comparando-a com o trabalho de Mauricio de Souza
(“parddia” da obra de Renoir); acate as respostas dos alunos; peca a cada dupla que selecione
obras de arte famosas para fazer o que ele, o professor, chama de “parodia”, usando recortes,
desenhos e fotos, esclarecendo que cada grupo pode recriar uma tela diferente ou que esta

pode ser recriada varias vezes, mas que cada dupla podera fazer apenas uma criagdo. Enfim,
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os autores sugerem ao professor que organize uma exposicao dos trabalhos produzidos pelos
alunos.

O exemplar da 6* série, também, apresenta imagens artisticas, porém em propostas
diferentes. Logo no primeiro capitulo (p. 7), a que os autores chamam de “Abertura”, aparece
a reprodugdo Um campo de papoulas, de Pal Szinyei Merse, para ser lida ¢ interpretada. Na
“Assessoria pedagogica”, os autores sugerem ao professor que, antes de trabalhar as questdes
da abertura do capitulo, ele peca aos alunos para observarem a tela e falarem das sensacdes
que ela provoca neles, das cores predominantes; pergunte-lhes onde supdem que vai dar o
caminho desenhado no quadro, quem sdo as pessoas retratadas e o que estdo fazendo, que
flores sdo retratadas na tela; peca-lhes para explicarem o que ha no fundo da tela, e assim por
diante. Enfim, os autores sugerem que o professor faga o que chamo de andlise visual e
analise interpretativa da obra.

“Redagdo em duplas” ¢ uma atividade que aparece duas vezes nesse
exemplar; a primeira (p. 36), com a obra de M. C. Escher Cascata (1961 — cf. (cf.
ANEXO C, p, 190). Primeiro, os autores pedem aos alunos que expliquem o que ha de
extraordinario no trabalho do artista, em seguida sugerem a dupla que escreva um
texto informativo sobre Escher e a tela Cascata, esclarecendo que o texto tem de ser
simples, objetivo e com linguagem adequada ao tipo de veiculo de comunicacgao.
Para o professor, ao lado da reprodug¢do, de forma destacada, os autores trazem a
seguinte orientacdo: “Professor: Ver explicacdes da tela e sugestdes sobre como
trabalhar esta redacdo na p. 28 da Assessoria Pedagdgica”, onde a sugestdo ¢ que,
antes de produzirem o texto, os alunos sejam estimulados a nao descobrir s6 a ilusdo
que a imagem artistica passa ao leitor, mas também a perceberem os detalhes
surrealistas e geométricos do quadro. Ao professor sugere que fagca perguntas aos
alunos para auxilid-los a observar o quadro e tirar conclusdes sobre o que viram,
ajudando-os a descobrir, se necessario, detalhes da tela; também sugere que o
professor fale sobre o artista, para s6 depois os alunos iniciarem a producdo do
texto. O docente tera, ainda, de ressaltar para os alunos que as produgdes precisam
ser inspiradas nos textos informativos que eles leram antes e que tém de passar
informacgdes sobre o artista e o trabalho dele. Os autores apresentam o seguinte texto

com informacdes do artista.
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Maurits Cornellis Escher foi um artista grafico holandés, mais conhecido por
suas ilusdes espaciais, construgdes impossiveis, figuras geométricas
repetitivas e incriveis técnicas de gravacdo em madeira e litografia.
Desenhava intrigantes padrdes de repeticdo, estruturas matematicas
complexas e perspectivas espaciais que sempre precisam de uma
segunda olhada. No mundo de Escher, o que se vé a uma primeira
olhada provavelmente ndo ¢ aquilo que realmente representa. Nasceu
em 17 de junho de 1898 e morreu em 27 de marco de 1972. Seu
trabalho continua fascinando criangas e adultos. Até hoje, suas obras
aparecem em revistas de artes e livros cientificos, em cartazes, capas de
discos e antincios publicitarios. (CORREA; LUFT, 2002, p. 29 — assessoria
pedagogica).

A segunda proposta de “Redacdo em duplas” estd na pagina 56 e apresenta a obra de
Vincent van Gogh Campo de trigo com ceifeiro (1889) (cf. ANEXO C, p, 191). A atividade
pede aos alunos que produzam um poema sobre trigo € os orienta sobre como compor esse
tipo de texto. Ao professor, os autores sugerem que, de inicio, sejam dadas informagdes sobre
o pintor; em seguida, terd de ser feita a leitura da obra mediante questdes dirigidas, com
énfase na questdo visual e interpretativa, inclusive possiveis sensacdes que a tela desperte em
cada aluno. Sugerem ao professor que outras telas do artista sejam levadas para a sala de aula,
depois pedem que ele transmita aos alunos informagdes sobre o trigo: “[...] contar aos alunos
que a plantagdo de trigo, quando seca, fica dourada. Ao ventar, as espigas de trigo se
movimentam e lembram um mar dourado cheio de ondas, que também produzem musica”.
Por fim, os alunos produzirdo um poema.

De novo, os autores trazem a sec¢ao “Leitura complementar”, dessa vez na pagina 90
do livro da 6* série. A obra de Portinari D. Quixote e Sancho Panca saindo de suas aventuras
(1956) ilustra um texto que narra como Dom Quixote conseguiu um fiel escudeiro. Na
seqiiéncia, vem a proposta de atividade “Trabalhando com o texto”, onde os autores fazem
cinco perguntas aos alunos — a ultima se refere a obra de Portinari. Na pagina 93, fazem duas
sugestdes de redagdo, e a segunda tem de ser uma descricao feita em duplas:

Observem as fotos abaixo. A primeira ¢ de uma tela de René Magritte; a
segunda ¢ um castelo verdadeiro. Escolham um dos castelos para
descrever. Se optarem pelo primeiro, fagam uma descri¢do subjetiva; se
escolherem o segundo, descrevam o castelo objetivamente. (CORREA;
LUFT, 2002, p. 93).

Ainda no livro da 6* série (p. 120), mais duas atividades aparecem acompanhadas de
imagens artisticas: um retrato de Miguel de Cervantes pintado por um artista anénimo do
século XxVII, para ilustrar um exercicio de identificagdo de preposi¢des; uma reproducao de
estatueta paraense muiraquita talhada em esteatita, para ilustrar uma interpretacao de texto.

A “Sala de Redagao” (p. 181), outra proposta de atividade que a obra traz,

convida o aluno a escrever. No exemplar da 6* série, os autores usam uma
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reproducdo da obra O bibliotecario (1566), do pintor italiano Giuseppe
Arcimboldo. Aos alunos, pedem que, apds observarem a obra, redijam uma legenda
criativa; ao professor, que fale aos alunos sobre o pintor e explique o que ¢ uma
legenda. Segundo orientagdes gerais da “Assessoria pedagdgica”, essa secdo ¢
dividida em trés partes: 1) analise do texto: o aluno trabalha recursos expressivos
dos textos de leitura; 2) aquecimento:

[...] um exercicio ludico de desbloqueio e desinibigdo, que tem dado
bons resultados. O aluno escreve rapidamente e sem qualquer censura
o que lhe ¢é proposto. Esta atividade tem como objetivo trabalhar com
o campo lexical relacionado a tematica da unidade, facilitando a
escolha, pelo aluno, de vocabulos nas produgdes de textos que fara a
seguir. Embora os textos produzidos durante o “aquecimento” nao
precisem ser lidos nem avaliados, é provavel que alguns queiram
mostrar aos colegas o que escreveram (frases, palavras, adivinhas,
quadras, etc.). Reserve tempo para isso. Apos as leituras, incentivar a
turma a opinar sobre os melhores “achados” dos colegas: quais foram
mais criativos, adequados, poéticos, engragados, romainticos, etc.
(CORREA; LUFT, 2002, p. 10).

O exemplar da 7% série apresenta trés imagens artisticas, mas todas sdo usadas
em atividades de propostas de redagdo. A primeira (p. 55), ultimo exercicio de uma série
de trés, sugere ao aluno que se “inspire” na reprodugdo da tela O violeiro (1899), de
Almeida Junior, “[...] e escreva no caderno uma frase cujo predicado seja verbo-
nominal”; a segunda (p. 183) vem acompanhada da obra de Tarsila do Amaral Operarios
(1933). Ao aluno sdo feitas algumas perguntas sobre a imagem artistica; ao professor ¢é
sugerido que, antes de iniciar o trabalho com o discente, siga as recomendagdes que se
encontram na “assessoria pedagodgica” (p. 51). Nessa secdo, os autores lembram que:
“[...] a tela reproduzida na abertura pode ser tema de muitas atividades em sala de aula
ou fora dela. A primeira, sem duvida, deve ser a leitura da imagem (texto ndo-verbal)”.
As sugestdes visam, ainda, estimular os alunos a falarem sobre as emocdes que a tela
lhes provocou.

Os autores vdo mais além, orientando o docente a entender que a obra foi
baseada em fatos reais, isto é, que observe na imagem, assim como na vida, “[...] o
grande numero de funcionarios que uma féabrica precisa para funcionar”. Fala do
grupo, da individualidade de cada um, caracterizada por “[...] diferentes matizes de
uma so cor e os tragos fisiondmicos proprios de varios grupos étnicos” que compdem o
povo brasileiro. Chama atenc¢do para “[...] a dramaticidade da cena que pode ser

observada nas expressdes sofridas e cansadas dos trabalhadores; nas cores
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monocromaticas e opacas da tela, no cendrio basico e frio das cidades
industrializadas”. Analisa que, na tela, tudo o que aparece se repete ou se assemelha,
inclusive os rostos, “as chaminés, as janelas do edificio da fabrica... Chama a ateng¢do
para a auséncia de cores, alegria e surpresas na cena e na vida dos operarios, que
cumprem as mesmas func¢des todos os dias, semanas, meses, anos...”. Em seguida, os
autores trazem informacdes biograficas sobre a vida e as principais obras da pintora
brasileira.

A terceira atividade (p. 207) que envolve as imagens artisticas traz Apolo e Daphne
(1470-80), de Antonio Del Pollaiuolo. A proposta ¢ que os alunos, apos observarem bem a
tela, criem, em duplas, uma versdo para a lenda, que devera ser contada pelo professor
conforme o resumo apresentado pelos autores. Os discentes deverdo dar nomes aos jovens
que aparecem na tela, apontar os “motivos do encantamento” entre os dois e criar um fim
para a histéria. A orientacdo ¢ que o texto seja redigido seguindo procedimentos da
narrativa.

Dos livros da cole¢do, o da 8* série ¢ o que mais contém imagens artisticas:
reproducdo de pinturas e esculturas aparece em alguns dos 12 capitulos. Como disse, “A
palavra no contexto” ¢ a se¢do dedicada ao estudo do vocabuldrio e, nesse livro, ela aparece
na pagina 29, segundo capitulo. Uma das questdes sugere aos alunos que fagam uma pesquisa
acerca do impressionismo e do expressionismo e, depois, informem a que corrente ou
tendéncia pertencem estes quadros: O passeio sobre falésia, Pourville (1882), de Claude
Monet, ¢ O grito (1893), de Edward Miinch. Sob cada reproducdo estd uma orientacdo ao
professor falando do estilo a que pertence cada obra, o que ¢ e quando se deu o movimento. A
“Leitura complementar” aparece duas vezes, ilustrada por imagem artistica. Na primeira (p.
47), a reproducao do escultor francés Adam Nicolas Sébastien Prometeu acorrentado (1762)
ilustra um comentario “da pega Prometeu, publicado no folheto do V Festival de Teatro de
Curitiba, realizado em marco de 1996”; na segunda, uma reproducao da tela de Jean-Urbain
Guérin A linguagem do amor acompanha o poema Estela e Nise de Alvarenga Peixoto.

Abrem os capitulos 5 (p. 75), 7 (p. 119), 9 (p. 157) e 10 (p. 175) uma imagem
artistica e uma proposta de leitura e interpretacdo. Para isso, foram escolhidas estas
imagens: capitulo 5, O beijo (1907-8), de Gustav Klimt; capitulo 7, Verdo (1573), de
Giuseppe Arcimboldo. A imagem que abre o capitulo 9 é Retrato de Nusch Eluard

(1937), de Pablo Picasso. Enfim, o capitulo 10 comeg¢a com a proposta de analise de
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uma tapegaria renascentista, As cacadas de Maximiliano. Nas paginas seguintes, a
proposta de atividade “Sala de Redagdo” traz um pequeno texto intitulado “Arte do
natural”, cuja ilustracdo ¢ feita por uma escultura grega, O condutor. Também o
capitulo 11 (p. 195) ¢ ilustrado, no interior do texto, pela imagem do Marqués de

Pombal, pintado por R. M. van Loo.

3.6.4 ALP: analise, linguagem e pensamento — Lingua portuguesa: a diversidade de textos
numa proposta socioconstrutivista (1993; 1994; 1995)

De Maria Fernandes Cocco e Marco Antonio Hailer, a edicdo de 1993 traz
basicamente atividades de leitura, interpretagdo e producdo de textos, sempre partindo de uma
linguagem verbal ou visual; as unidades ou os capitulos trabalhados com base numa imagem
artistica ttm o mesmo nome da obra de arte. Também se encontram propostas de
intertextualidade, que contém um texto visual (pintura, escultura, fotografia) e um verbal (em
prosa e verso — poema e letra de musica). As propostas de atividades sdo as mesmas em todos
os livros da cole¢do, e as unidades sao divididas em temas. Como exemplo, apresento o que traz
o livro da 5* série, que reproduz trabalhos de trés artistas — Pablo Picasso e os brasileiros
Aleijadinho e Di Cavalcanti — e duas linguagens diferentes — pintura e escultura.

A Unidade 01, “Lugares e pessoas”, reproduz a obra de Di Cavalcanti As moc¢as de
Guaratingueta (cf. ANEXO D, p. 193). Em todas as unidades, as atividades sdo as mesmas: 1)
“Exploracao”, 2) “Extrapolagdo”, 3) “Produgdo” e 4) “Avaliando a producdo”. “Explorag¢do”
propde uma observacdo e leitura da obra de arte para responder a algumas questdes;
“Extrapola¢@o” procura trabalhar um pouco mais a imaginacao do leitor para que, enfim, seja feita
a “Producdo” textual — uma descricao; “Avaliando a producao” pede ao aluno que auto-avalie o
trabalho produzido por ele segundo as respostas dadas as perguntas que aparecem na atividade. O
capitulo termina com uma biografia breve de Di Cavalcanti. Mas os autores nao biografam todos
os artistas trabalhados nem informam detalhes das obras — por exemplo, estilo e data de criacao.

As mesmas atividades sdo sugeridas para as reproducdes de Pablo Picasso e
Aleijadinho, mas para a obra Mé&e e filho, de Picasso, o texto a ser produzido tem de ser um
poema. Das esculturas reproduzidas, uma ¢ Pastor ajoelhado, de Aleijadinho (cf. ANEXO D, p.
198); outra, A soma de nossos dias (cf. ANEXO D, p. 197), da artista plastica Maria Martins; a
terceira, Figura reclinada em duas pecgas, de Henry Moore, ¢ uma estatueta etrusca. Para
complementar a linguagem verbal, um texto breve intitulado “Escultura” como proposta de

intertextualidade. Além de “Exploragdo”, “Extrapolacdo” e “Avaliando a produgdo”, que
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encerra o capitulo, este sugere como produc¢ao textual uma pesquisa sobre esculturas e um
texto informativo.

O manual do professor estd no inicio do livro. Na pagina 11, os autores orientam o
docente quanto a explorar bem as propostas de atividades relativas a reproducdo de Di
Cavalcanti e a comentam: “Nesta tela, Di Cavalcanti retrata a atmosfera interiorana por meio
de modelos femininos. E marcante a observagio ¢ a representagdo de detalhes fisiondmicos. A
obra, no conjunto, comunica serenidade, sossego”. Depois procuram esclarecer mais a se¢ao
“Exploracao”, onde a obra deve ser lida e que traz sugestdes de resposta para cada uma das
cinco perguntas:

1) A maneira como o pintor usou as linhas na tela da a impressdo de que
tudo esta parado, em repouso. Essa impressdo ¢ reforcada pelo olhar das
mocas. A posi¢do na qual aparece a moca no fundo da tela — o rosto
apoiado nas maos — também remete a essa sensagao de repouso. 2) A cena
ocorre numa rua, onde as trés figuras da frente do quadro se encontram e
conversam. Percebe-se isso porque atras delas passa uma mog¢a com um
guarda-chuva aberto, sinal de que a cena € ao ar livre, e as quatro estdo em
frente a uma casa (nota-se uma fachada, um muro) onde ha outra moga na
janela. 3) Os alunos devem perceber que a época retratada ndo ¢é a atual, o
que pode ser comprovado pelas roupas e chapéus usados pelas mogas
(primeira metade do século XX). (COCCO; HAILLER, 1993, p. 12).

Conforme a recomendacdo, os alunos precisam dar uma “resposta livre” as duas
questdes e nela poderdo discutir outra vez a “sensa¢do de repouso”, monotonia e desdnimo.
Os autores atraem a atenc¢do para “a moca do fundo”, que na tela tem um olhar “mais vivo,
mais questionador”. Por fim, também como “resposta livre”, os autores salientam que “[...] o
nome escolhido dever ter uma relagdo com a obra e as sensacdes que ela transmite” (p. 13).

As colecdes editadas em 1994 e 1995 contém imagens artisticas com as mesmas
propostas de atividades. No livro da 8* série, as atividades se reduzem a “Exploracdo” e
“Extrapolagdo”. Os autores introduzem a literatura que sera estudada pelo aluno a partir do 1°
ano do ensino médio. Algumas imagens artisticas se relacionam com os periodos da literatura
e funcionam como ilustragdo de textos literarios de estilos especificos; outras sdo exploradas

como nos demais exemplares.
3.6.5 Linguagem nova (1997; 1999)

De Carlos Emilio Faraco e Francisco Marto Moura, a edigdo de 1997 apresenta em
seus quatros livros as mesmas propostas de atividades; muitas envolvem imagens artisticas,

reproducdo de pintura ou escultura. Cada unidade ¢ introduzida com uma atividade de
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“Expressdo oral”, em que o aluno ¢ levado a analisar a imagem que aparece, para isso sao
usadas varias reproducdes, de artistas classicos e contemporaneos, brasileiros ou ndo.
Enquanto uma pagina exibe a imagem, outra lista questdes sobre ela. Entretanto, a tnica
informacao que o livro da ao professor e ao aluno sobre a obra ou o artista sio os nomes
destes. A colecdo ndo apresenta o manual do professor.

A edigdo de 1999 traz de novo, nos quatro livros, as mesmas propostas de atividades
com imagens artisticas variadas — reprodu¢@o de pinturas e de esculturas de artistas de todas as
épocas e nacionalidades. Se cada unidade continua a ser introduzida por uma imagem artistica,
a atividade “Expressdo oral” da edigdo 1997 aparece nesta como ‘“Ponto de partida”, que
continua a levar o aluno a analisar a imagem que aparece e responder as questdes sobre ela.

Algumas vezes, antes de responder, o discente devera comparar uma imagem com a
outra, como na Unidade 4 do livro da 8 série, que traz Pieta, de Michelangelo (cf. ANEXO E, p.
205). A proposta de uma edi¢do se repete na outra. Para isso, usa-se uma imagem cuja
mensagem ou cujo tema sdo os mesmos do texto que aparece apds a interpretagdo da
reprodugdo proposta nessa unidade. Também nessa cole¢do a unica informagao sobre a obra € o
nome — em alguns casos, aparecem data de criagdo e nome do artista; noutros, s6 0 nome do
artista. Praticamente, s3o as mesmas imagens usadas nas edigoes de 1997 e 1999.

Por fim, como inovacdo da edicdo de 1999, posso citar o “Manual pedagdgico”:
comum a todos os exemplares e onde os autores se referem a estrutura de cada unidade e
comentam a se¢do “Ponto de partida” e os objetivos desta. Um destes ¢:

Valorizar os conhecimentos prévios do aluno [...] Sabe-se que hoje a leitura
mais praticada fora da escola € a de mensagens visuais. O inicio do trabalho,
portanto, obedece ao principio pedagdgico elementar de que se deve
incorporar ao processo de aprendizagem a experiéncia ja acumulada do
aluno. (FARACO; MOURA, 1999, p. 5).

3.6.6 Leitura do mundo (1999)

De Norma Discini e Lucia Teixeira, apresenta propostas de atividades de leitura e
interpretacdo em seus quatro livros. Cada unidade traz dois ou mais textos: um visual, os
outros verbais — em verso ou em prosa —, sempre relacionados com o tema central da
unidade. As vezes, para cada imagem artistica, surge um elemento a ser analisado conforme
as sugestoes apresentadas. No livro da 5* série, a unidade 07 traz o assunto “Trabalho”. A
introdugédo ¢é feita com o titulo de “Texto 01: Café” (1935), reprodugio de tela de Candido

Portinari (cf. ANEXO F, p. 208). A seguir, a sessdo “Leitura do texto 01 contém a subdivisao
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“Legenda”, para a qual deverdo ser respondidas perguntas sobre a legenda da pintura de
Portinari. Outra proposta nessa secdo ¢ “O pintor”, em que aparecem informagdes sobre o
artista criador da obra e algumas questdes sobre a tela Café. “A gramatica da pintura” é outra
secdo onde as autoras propdoem uma analise visual mais aprofundada da reproducdo. Em “Os
valores”, a idéia ¢ fazer uma relacdo com a obra e a realidade. Em seguida, temos a sessdo
“Leitura do mundo”, onde as autoras contam um fato curioso ocorrido com o pintor numa
exposicao que fez em Paris, explorando o ocorrido com perguntas a serem respondidas pelos
alunos.

No exemplar da 6 série, a imagem artistica escolhida foi A danc¢a (1909), de Henri
Matisse (cf. ANEXO F, p. 213). A Unidade 06 leva o titulo da obra de Matisse. “A leitura do
texto” tem subdivisdo diferente da apresentada no livro da 5% série (unidade iniciada pela
reproducdo de Portinari). A primeira proposta, “Temas e figuras”, procura relacionar o tema
proposto com as figuras na reproducdo; a segunda, “Recursos de expressao”, sugere uma
observacao mais detalhada da imagem artistica de Matisse; em seguida, “Contrastes” procura
provocar o leitor para diferengas e contrastes que a tela apresenta; “Expressdo e conteudo” ¢
outra inovacao desse exemplar, cuja idéia ¢ levar o aluno a analisar os elementos de
composi¢ao de uma pintura, dentre os quais: “tipo de desenho, linhas usadas, combinagao de
cores”. As propostas seguintes sdo as mesmas para a leitura da reproducdo de Portinari, ou
seja, “Valores” e a se¢ao “Leitura de mundo”.

O livro da 7* série contém uma proposta de atividade que ndo had nos
exemplares da 5% e 6* séries: “Hora de falar”. Nela, apos ler a legenda da reproducao
de Pancetti Praia da Gavea (1955) (cf. ANEXO F, p. 217) e as informagdes sobre esse
pintor paulista de Campinas, o aluno tem de seguir a sugestdo “Descrevendo o
quadro”, ou seja, analisar a imagem artistica; depois, a proposta ¢ que seja feita uma
“Descricdo” com base na leitura e interpretagdo da imagem artistica de Pancetti.
Também o livro da 8" série apresenta atividades de leitura e interpretagdo, assim como
os demais exemplares. Todavia, encontrei uma proposta diferente das apresentadas até
entdo pelas autoras: a sugestdo de producdo de texto que aparece duas vezes em
unidades diferentes. A idéia ¢ que, na primeira sugestdo, o aluno descreva, para isso
ele tem de escolher entre o auto-retrato de Van Gogh e o de Frida Khalo a fim de
redigir seu texto; na segunda, o aluno precisa escolher uma imagem, uma natureza-

morta, dentre as de Pedro Alexandrino ou de Miguel Coelho, e descrevé-la.
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3.7 Ultimas consideracdes

Analisei muitas cole¢des (algumas em edigdes distintas) para identificar como o livro
didatico propde o uso de imagens artisticas. Até aqui, a pesquisa sugere que parece haver
dificuldade em ancorar estratégias de exploracdo da leitura de imagem e seus aspectos
formais, sobretudo suas especificidades artistico-culturais, para aproveita-las e direciona-las
aos objetivos pedagogicos da escola. Vejo que as imagens artisticas e as informagdes culturais
que contém ndo sdo exploradas de forma a enriquecer o processo de ensino e aprendizagem,
seja o docente ou o discente. Alguns autores ndo fornecem dados mais completos sobre as
imagens apresentadas; usam a imagem como ilustracdo; esquecem-se de dados historicos,
artisticos, sociais, culturais e — por que nao? — bibliograficos sobre a criagao e o criador que
possam auxiliar o professor no trabalho com os alunos.

Ap0s trabalhar nesse assunto durante anos com meus alunos e, de forma mais
aprofundada, por dois anos a fio para elaborar esta dissertagdo, sinto-me a vontade para dizer
que faltam propostas mais consistentes de autores de livros para o uso de imagens artisticas na
sala de aula. Também vejo que falta mais empenho e interesse de professores para explorar a
imagem, isto €, enfatizar — como salienta Belmiro (2000b) — procedimentos estéticos do
campo imagético como recurso sensibilizador para a leitura do mundo, fazendo interagir
olhares multiplos e articulando linguagens distintas que ajudem o aluno a ressignificar
permanentemente o mundo e o outro.

Apoés examinar as colecdes a que tive acesso, ouso afirmar que, na maioria delas, a
intengdo dos autores, ao incluirem imagens artisticas nos livros, € torna-los mais atraentes e
coloridos; parecem ndo se preocupar com a arte como objeto de conhecimento. Chego a essa
conclusdo porque ndo encontrei, na maioria dos manuais destinados ao professor, informagdes
minimas sobre os artistas e suas obras: biografia breve; técnica empregada, data de criagdo e
dimensdo das obras; contexto historico em que foram criadas; estilo; local onde se encontra
etc. Também sdo escassas as orientagcdes ao professor sobre como desenvolver as atividades
de leitura da imagem com seus alunos. Para essa atitude dos autores, levanto duas
hipdteses; uma: parecem ignorar a falta de formacdo do professor para trabalhar com a
imagem artistica; outra hipotese: arte nao estd recebendo o tratamento diferenciado que
merece, pois os autores parecem entender que ler uma obra de arte ¢ como ler uma
fotografia, um desenho ou outra imagem qualquer.

Os quadros a seguir descrevem obras e artistas que figuram nas colegdes vistas neste

capitulo.



QUADRO 3

Especificagdo das imagens artisticas e das atividades apresentadas na cole¢ao
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COLECAO PORTUGUES: LINGUAGENS — WILLIAN ROBERTO CEREJA; THEREZA ANALIA COCHAR MAGALHAES.

SERIE | PAGINA ARTISTA OBRA PROPOSTA/FUNCAO OBSERVACOES

5° 47 Franz Marc Os péassaros, 1914 Ilustrativa —

5 112 Mary Cassat Criangas brincando na praia, 1884  Tlustrativa —

52 131 Alberto da Veiga Guinard Noite de Sado Joao Leitura e interpretacdo da imagem —

5* 164 Norman Rockwell A descoberta Leitura e interpretagdo da imagem Nao consta o ano de criagdo
da obra

52 218 Jean-Baptiste-Siméon Chardin. A governanta, 1739 Leitura e interpretacao da imagem —

6 04 Lasar Segall Paisagem brasileira, 1925 [lustrativa A obra apenas ilustra o texto

6* 45 Debret Lavadeiras a beira-rio Tlustrativa Nao consta o ano de criagao
da obra

6* 66 Diego Velazquéz As meninas, séc. XVII Leitura e interpretacao da imagem —

6 121 Salvador Dali Jovem na janela, 1925 Leitura e interpretagdo da imagem —

7 11 Renoir Almogo dos Remeiros [lustrativa Néo consta o ano de criagdo
da obra

7 81 Norman Rockwell Menina no espelho, 1954 [lustrativa —

7 184 Andy Warhol (1930-87) Mitos Leitura e interpretagdao da imagem —

7 205  Caravaggio Narciso na fonte [lustrativa —

7 240  Livijian (artista chinés) Perdido (vagabundo), 1992 Leitura e interpretacao da imagem —

8 67 Leonardo da Vinci Monalisa Tustrativa —

8* 122 a) Rubens a) As gracas Leitura e interpreta¢do da imagem O autor traz trés imagens

b) Renoir b) A banhista loira com 0 mesmo tema
c) Matisse c) Rosa
8 188 Magritte Os amantes Leitura e interpreta¢do da imagem —
8 218 Michelangelo A criacdo do mundo (detalhe), séc. Ilustrativa —
XVI
8 250 Salvador Dali Crianga geopolitica assistindo ao Leitura e interpretagdo da imagem —

nascimento do novo homem, 1943
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Especificagdo das imagens artisticas e das atividades apresentadas na cole¢ao
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COLECAO PORTUGUES: LINGUAGENS — WILLIAN ROBERTO CEREJA; THEREZA ANALIA COCHAR MAGALHAES

SERIE | PAGINA | ARTISTA OBRA \ PROPOSTA/FUNCAO \ OBSERVACOES

5° 54e55 Norman Rockwell A terra de encantamento Leitura e interpretacdo da imagem —

5% 68 Edward Potthast Um feriado, 1915 Ilustrativa —

5% 82 Van Gogh O quarto do artista Exercicios de gramatica (substantivos) Nao consta data de criagdo da obra

5% 210 Nao consta N&o consta [lustrativa Imagem pré-historica (Brasil)

5% 214 Doris Lee Acdo de gragas (c. 1935) Exercicios de gramatica (verbos) —

6 12 Jacob Peter Gowi A queda de Icaro, séc. XVII Ilustrativa —

6 13 Mikhail Romanov A queda de Icaro Ilustrativa —

6 14 Nio consta Teseu matando o Minotauro [lustrativa Arte grega.

6" 19 Alexandre Cabanel O nascimento de Vénus, 1863 Ilustrativa —

6" 20 Antonio del Pollaiudo ~ Apolo e Daphne (1470-80) Tlustrativa —

6" 22 J. W. Waterhouse Eco e Narciso, 1880 Ilustrativa —

6* 41 Nao consta Dom Quixote, séc. XII. Ilustrativa Escultura em bronze.

6" 45 Honoré Daiumier Dom Quixote Ilustrativa —

6" 47 Antonio Canova Eros e Psique, 1793 Ilustrativa —

6" 112 Henri Lebasque Meninas no barco Leitura da imagem e produgao textual empregando Nao consta o ano de criagdo da obra

verbos de ligagdo e predicativos dos sujeitos.

6" 124 Nao consta Nao consta [ustrativa Obra do Museu Imagens do Inconsciente
(RJ), que reune trabalhos de pessoas com
problemas de satide mental.

6 140  Norman Rockwell Uma reunido de Natal, 1920 Leitura e interpretagdo da imagem —

6 170 Signac Saint-tropez, 1897 [lustrativa —

6" 189 Redon The mystic boat (1890-95) Tlustrativa —

6" 206 Michelangelo A criacdo de Adao, 1510 Leitura e interpretacdo da imagem —

7 68 Nao consta N3ao consta [lustrativa Mascaras do teatro grego

7 74 Claude Monet Impresséo: nascer do sol, 1873  Ilustrativa —

7 143 Bruegel A construcdo da torre de Babel  Ilustrativa —

7 188 Elon Brasil Reflexdo de Diawa, 2005 Ilustrativa —

8 23 Portinari Preparando o enterro na rede Ilustrativa Nao consta 0 ano de criagdo da obra;

ela aparece como parte de uma noticia
do jornal O Estado de S. Paulo com
esta manchete: “Roubado Portinari
avaliado em R$ 2,5 milhdes”
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COLECAO PORTUGUES: LINGUAGENS — WILLIAN ROBERTO CEREJA; THEREZA ANALIA COCHAR MAGALHAES

SERIE | PAGINA |

ARTISTA

\ OBRA

\ PROPOSTA/FUNCAO

\ OBSERVACOES

82

88

86

82

82

82[

96

114

130

178

206

221

De Antonio Canova
[concluida por Adamo]
Tadolini Auguste Rodin
Edward Miinch Klimt

Aleijadinho

René Magritte.
Sherri Silverman.
Li Zi Jian
Norman Rockell
Caravaggio.

Candido Portinari

Eros e Psique, 1824
O beijo, (1888-89)
O beijo, 1892

O beijo, (1907-08)

Isaias

Belo mundo, 1952
Escadas da luz, 1987
Tenacidade, 1994

The swimming hole, 1945
Narciso, 1599

Os retirantes

Leitura, interpretacdo ¢ comparagao das
quatro obras

Tlustrativa

Tlustrativa

Leitura, interpretacdo e comparagdo das
quatro obras

Ilustrativa

Tlustrativa

As quatro obras aparecem na
mesma pagina

Escultura

Escultura

Tela

Tela

Nao consta o ano de criagdo da
escultura

As duas telas aparecem na
pagina

As duas obras (telas) aparecem
na mesma pagina

Ilustra o pequeno texto “O mito
de Narciso”

Nao consta o0 ano de criagdo da
obra
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Especificagdo das imagens artisticas e das atividades apresentadas na cole¢ao
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LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS — HERMINIO SARGENTIM

SERIE | PAGINA ARTISTA OBRA \ PROPOSTA/FUNCAO OBSERVACOES
52 104 /105  Pieter Bruegel Jogos infantis Tlustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Nao consta o ano de criagdo da
intertextualidade com textos verbais. obra
52 143 Gustav Klimt O beijo Tlustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Nao consta o ano de criagdo da
intertextualidade com textos verbais. obra
52 172 Archimboldo L’Automme Tlustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Naio consta o ano de criag¢do da
intertextualidade com textos verbais. obra
5 173 Archimboldo Le Printemps [lustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Na&o consta o ano de criagdo da
intertextualidade com textos verbais. obra
5* 198/199  Pieter Bruegel Danga campestre Ilustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Nao consta o ano de criagdo da
intertextualidade com textos verbais obra
6* 44 /45 Vincente Van Gogh A noite estrelada Ilustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Nao consta o ano de criagdo da
intertextualidade com textos verbais. obra
6 48 €49  Michelangelo Episodios da criacdo/detalhe (Capela Sistina, Ilustrar o inicio de uma unidade, fazendo a N&o consta o ano de criagdo da
Vaticano) intertextualidade com textos verbais. obra
6" 70 Candido Portinari O lavrador de café Ilustrar o inicio de uma unidade, fazendo a N&o consta o ano de cria¢do da
intertextualidade com textos verbais. obra
6 154/155  Goya Disparate de miedo Tlustrar o inicio de uma unidade, fazendo a N&o consta o ano de criagdo da
intertextualidade com textos verbais. obra
7 152 Hieronymus Boch O jardim das delicias [lustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Na&o consta o ano de criagdo da
intertextualidade com textos verbais. obra
7 153 Salvador Dali Os primeiros dias da primavera Ilustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Nao consta o ano de criacdo da
intertextualidade com textos verbais. obra
7 156/157  Henri Rousseau O sonho Ilustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Nao consta o ano de criagdo da
intertextualidade com textos verbais. obra
7 180 Claude Monet A ponte japonesa Tlustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Nao consta o ano de criagdo da
intertextualidade com textos verbais. obra
7 180 Claude Monet Pintando ““As ninféias™, no atelié em Giverny /Franca — —
8 70 Gustav Klimt As trés idades da vida Ilustrar o inicio de uma unidade, fazendo a N&o consta o ano de cria¢do da
intertextualidade com textos verbais. obra
8 71 Salvador Dali O cavaleiro da morte Ilustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Na&o consta o ano de criag¢do da
intertextualidade com textos verbais. obra
8* 74 Victor Meirelles Moema Ilustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Nao consta o ano de criacdo da

intertextualidade com textos verbais.

obra
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Continuagao do Quadro 5

LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS — HERMINIO SARGENTIM.

SERIE | PAGINA | ARTISTA | OBRA \ PROPOSTA/FUNCAO \ OBSERVACOES
g 100 Claude Monet Impresséo, por-do-sol [lustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Na&o consta o ano de criagdo da
intertextualidade com textos verbais. obra
8* 101 Serrault Modelo sentado, de perfil Ilustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Nao consta o ano de criagdo da
intertextualidade com textos verbais. obra
8* 201 Candido Portinari  Os retirantes Tlustrar o inicio de uma unidade, fazendo a Nao consta o ano de criagdo da

intertextualidade com textos verbais. obra
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QUADRO 6
Especificagdo das imagens artisticas e das atividades apresentadas na cole¢ao

A PALAVRA E SUA: LINGUA PORTUGUESA — MARIA HELENA CORREA; CELSO PEDRO LUFT

SERIE | PAGINA | ARTISTA | OBRA \ PROPOSTA/FUNCAO OBSERVACOES

5 29 René Magritte O modelo encarnado (detalhe) Gramatica: redigir uma frase com o adjetivo —
impressionante

5 31 Klimt Retrato de Mada Primavesi, 1912 Ilustrativa —

5* 36 Amadeo Modigliani Auto-retrato (1919) [lustrativa —

5° 67 Candido Torquato Meninos com pipas (1947) Ilustrativa —

Portinari

5° 108  Pablo Picasso Paul vestido de arlequim, 1924 Fazer uma descrigdo, retratando os aspectos fisicos e —
psicologicos

5° 187  Auguste Renoir As meninas de Cahen d Anvers (1881) Ilustrativa —

6" 07 Pal Szinyei Merse Um campo de papoulas Leitura e interpretagdo da imagem —

6" 36 M. C. Escher Cascata (1961) Redigir um texto informativo sobre o artista e sua —
obra

6" 56 Vincent Van Gogh Campo de trigo com ceifeiro (1889) Redigir um poema inspirado na obra —

6" 90 Candido Portinari D. Quixote e Sancho Panga saindo de Tustrativa —

suas aventuras (1956)

6 93 René Magritte O castelo dos Pirineus, 1961 Redigir um texto descritivo individual ou em duplas —

6" 95 Artista andnimo Miguel de Cervantes — século XVII Ilustrativa —

6" 120 Nio consta Muiraquité Ilustrativa —

6 181  Giuseppe Arcimboldo O bibliotecario, 1566 Redigir uma legenda —

7 55 Almeida Janior O violeiro (1899) Gramadtica: redigir uma frase com predicado verbo- —
nominal

7 183  Tarsila do Amaral Operaérios, 1933 Leitura e interpretacdo da imagem —

7 207  Antonio Del Pollaiuolo  Apolo e Daphne (1480) Redigir uma narrativa —

8 29 Edward Miinch O grito (1893) Pesquisar Impressionismo e Expressionismo indicar a —

Claude Monet O passeio sobre falésia, Pourville, 1882  qual dos dois estilos pertencem os quadros

8* 47 Adam Nicolas Sébastien Prometeu acorrentado (1762) [lustrativa (escultor francés)

8 75 Gustav Klimt O beijo, 1907-08 Leitura e interpretagdo da imagem —

8* 119  Giuseppe Arcimboldo Veréo, 1573 Leitura e interpretacao da imagem Pintor italiano

8 157  Pablo Picasso Retrato de Nusch Eluard, 1937 Leitura e interpretagdo da imagem —

8 175  Naio consta As cagadas de Maximiliano [lustrativa Tapegaria renascentista.

8 195 R.M. Ivan Loo Marqués de Pombal Ilustrativa —




QUADRO 7
Especificagdo das imagens artisticas e das atividades apresentadas na cole¢ao
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ALP: ANALISE, LINGUAGEM E PENSAMENTO — LINGUA PORTUGUESA: A DIVERSIDADE DE TEXTOS NUMA PROPOSTA SOCIOCONSTRUTIVISTA
MARIA FERNANDES COCCO; MARCO ANTONIO HAILER

SERIE | PAGINA ARTISTA | OBRA | PROPOSTA/FUNCAO OBSERVACOES

5 8 Di Cavalcanti Cinco mogas de Guaratingueta Leitura e interpretacao da imagem —

5° 34 Pablo Picasso Mae e filho Leitura e interpretagdo da imagem —

5° 51 Maria Martins A soma de nossos dias Leitura e interpretagdo da imagem —

5° 52 1) Aleijadinho 1) Pastor ajoelhado Observagido e comparagdo das trés Nio consta o ano de cria¢do
2) Henry Moore 2) Figura reclinada em duas pegas esculturas das obras
3) Escultura etrusca 3) Turan, deusa do amor

6" 123 Salvador Dali A persisténcia da memoria, 1931 Leitura e interpretagdo da imagem —

7 8 Reynaldo Fonseca Menino com passaro Leitura e interpretacdo da imagem —

7 35 Escultura romana de R6mulo e Remo Ilustrativa —

mamando na loba

7 45 Frederick George Cotman Um da familia Leitura e interpretagdo da imagem —

8 8 Rubens Gerchman Beijos Leitura e interpretacdo da imagem —

8 58 Victor Meirelles Batalha dos Guararapes Leitura e interpretagdo da imagem —

8* 85 Edvard Miinch O grito Leitura e interpretagdo da imagem —

8* 102 Almeida Jinior O violeiro [ustrativa —

8 110 Michelangelo Criacdo de Addo Leitura e interpretacdo da imagem —

8 157 Alfredo Volpi Paisagem de Mogi das Cruzes Tlustrativa —

8 158  Lasar Segall Eternos caminhantes Ilustrativa —




4 PRATICAS DE PROFESSORES E O USO DO LIVRO DIDATICO

A arte existe desde que homens e
mulheres expressam seu imaginario.
A arte pertence ao ser humano, é uma
de suas maneiras de se desenvolver,
criar e recriar mundos.

— VIANNA; STRAZZACAPPA

Apresento aqui o resultado da pesquisa desenvolvida com professoras de Lingua
Portuguesa de 5* a 8* do ensino fundamental de escolas publicas e particulares do municipio
de Uberaba (MG). Busquei dados sobre o dia-a-dia e as praticas profissionais e culturais das
entrevistadas, assim como sobre as dificuldades que encontram no trabalho docente. Por ser o
foco desta pesquisa o uso de imagens artisticas no livro didatico de Lingua Portuguesa,
conversei com elas sobre esse recurso € o uso da imagem no processo de ensino e
aprendizagem e, noutro momento, sobre parte da produgdo das editoras e como o livro
didatico € escolhido nas escolas da rede publica.

Vejo a pratica em sala de aula e os objetos pedagdgicos nela usados para apoiar o
processo de ensino e aprendizagem como algo que tem de ser mutante, diverso e revisto
com freqiiéncia em prol do aprendizado do aluno. Mais que isso, vejo a arte como recurso
de que educador nenhum pode prescindir. Como possibilidade oferecida pela arte, ressalto o
poder que tem de provocar a sensibilidade, a criatividade e a criticidade: importantes na
formacdo do homem, do cidaddo pleno. Pela leitura visual e andlise idiossincratica de uma
imagem artistica, uma pessoa pode entender a mensagem que outra quer lhe transmitir e,
entdo, ampliar seus conhecimentos, mudar seus conceitos e rever seus preconceitos com
base na informacao recebida.

Para o professor de Lingua Portuguesa, por trabalhar com leitura e
interpretacdo de textos escritos, as imagens visuais em geral e artisticas em particular
— foco deste trabalho — podem ser aliadas a fim de que ele obtenha sucesso no
processo de ensino e aprendizagem. Acredito que aprender a ler, interpretar e produzir
um texto pode ser mais facil e prazeroso se forem usadas imagens artisticas nessa
aprendizagem. Porém, mais importante ainda: trata-se de possibilitar o acesso a um

patrimonio cultural — o que ¢ direito de todo cidadao.
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4.1 A pesquisa

Esta pesquisa enfoca as alternativas sugeridas pelos livros didaticos cujos autores
decerto objetivam, com sugestdes, enriquecer ¢ fundamentar a pratica educativa da lingua
portuguesa, incentivando os professores a pesquisarem e desencadearem a agao de educadores
criadores e instigadores na construcao e reconstru¢do do saber de si mesmo e do outro. Na
analise que fago aqui do uso de imagens artisticas nos livros didaticos de lingua portuguesa de
5* a 8 série do ensino fundamental, busco levantar as principais propostas de utilizacdo de
seus autores e investigar as dificuldades e os desafios que os professores atuantes nessas
séries tém enfrentado ao trabalharem com imagens artisticas. A anélise parte da concepcao de
que arte ¢ o material privilegiado da consciéncia e do inconsciente — pois, pela consciéncia, o
homem elabora sua concepcdo de mundo — e as criagdes artisticas expressam e revelam
mundos interiores, a0 mesmo tempo em que contribuem para a construgdo de universos
exteriores na relagdo entre real e imaginario numa perspectiva de producdo de conhecimentos
e aprendizagens ao longo dos tempos, em meio a povos e culturas.

Numa realidade educativa fragmentada que pouco favorece a aprendizagem, ¢
fundamental buscar alternativas metodologicas que possibilitem ao professor desenvolver
habilidades e competéncias para trabalhar com imagens artisticas — e, por meio delas,
garantir o acesso de seus alunos a cultura, a expressao e a manifestacao do potencial criativo
dos discentes —, tanto quanto buscar ¢ entender a arte como bem universal a ser usufruido e
desencadeador da produgdo de conhecimentos.

Questiono a falta de competéncia docente para desenvolver um trabalho com imagens
artisticas, ou seja, usé-las e explora-as a fim de estimular e contribuir para o desenvolvimento do
aluno. Nesse sentido, é preciso reavivar as artes visuais na escola, investir em material ¢ nos
cursos de formacao de professores de Lingua Portuguesa, buscando a formagao totalizadora com
competéncia para exercer o trabalho com a linguagem e dar ao professor condi¢des de auxiliar
mais seus alunos na interpretacdo e no entendimento de uma imagem artistica caso ela apareca
nos livros didaticos adotados. A formacao pode oferecer caminhos de reflexdo e pesquisa que
constituam alternativas para se desenvolverem conteudos ¢ a linguagem — maneira complicada
de exteriorizar o sentir € o pensar de cada um —, pondo os alunos em contato com o sentir € 0
pensar do outro e estabelecendo uma comunicacdo eficaz na escola como bem cultural central da
humanidade. Muito mais que um bem cultural, a arte ¢ um direito de todo cidadao, assim como a
saude, a alimentagdo, a moradia, o lazer, a educacao etc. Por isso, ndo apenas a Lingua Portuguesa

precisa usa-la no processo ensino e aprendizagem, mas também as demais disciplinas.
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A vertente historica e social permite analisar a pratica com as artes visuais situada
num tempo e espaco determinantes para sua realizacdo como producao cultural. Por meio
dela, entrever os significados das diversas manifestacdes artisticas como representacdo dos
conceitos e valores de uma sociedade e sua influéncia no consciente, no inconsciente € no
pensamento coletivo se torna fator importante para contextualizar e estabelecer as diversas
relagdes que ocorrem nas artes na condicdo de linguagem. Compreender que a arte, na
concretude da palavra, pode nomear o real, o imagindrio e influenciar pensamentos,
sentimentos e ag¢des na sociedade permite descobrir a real importancia de sua pratica na sala
de aula no ensino de lingua portuguesa.

A pesquisa busca responder a estas questdes: os professores de Lingua Portuguesa
estdo preparados para lidar com a leitura de imagens artisticas e reconhecé-las como
linguagem? O que abordam os cursos de formagao de professores nesse sentido? Quais sdo os
resultados alcangados com seus alunos? A essas perguntas, surgidas no decorrer do meu curso
de mestrado, acrescento questoes que ja me incomodavam antes: os autores de livros didaticos
conseguem atingir seus objetivos ao sugerirem as artes visuais como instrumento de apoio
para o ensino da lingua portuguesa? Durante a pesquisa, percebi que, embora ha muito a ser
feito e melhorado no uso da arte como recurso pedagogico, nas duas ultimas décadas houve
avangos; noto que, cada vez mais, as reproducdes aparecem nos livros didaticos com
diferentes propostas de atividades.

Meus 14 anos dedicados a educacdo, ao ensino de portugués e artes, mostraram-me
que a maioria dos docentes de Lingua Portuguesa ndo esta apta a usar imagens artisticas em
suas aulas. Cheguei a essa conclusdo ao perceber que, na rede municipal de Uberaba,*
professores efetivos e contratados, por diferentes motivos, assumiam, também, aulas de Artes
como disciplina obrigatoria do programa curricular: os efetivos, as vezes para completar
cargos; os contratados, sob imposi¢do do contratante para nao ficar desempregados, pois a fim

de assumirem aulas de Lingua Portuguesa teriam de aceitar aulas de Artes. Muitas vezes, ouvi

2 Na rede municipal de ensino de Uberaba, as aulas de Artes sio ministradas por professores de Lingua
Portuguesa. Lembro-me de uma professora que, especialista em Artes, ministrava aulas dessa disciplina (5* a 8*
série e ensino médio) em escolas da rede estadual. Certa vez, ela procurou a Secretaria de Educagdo do
municipio a fim de se inscrever para dar aulas de Artes. Ndo foi aceita: ouviu da pessoa responsavel pela
contratagdo que, se ela quisesse mesmo dar aulas de Artes em escolas municipais, teria de cursar Letras, pois na
rede municipal quem assumia a disciplina Artes era a professora de Lingua Portuguesa; do contrario ndo haveria
meios de contratd-la. Como ja tinha curso superior, ela aproveitou algumas disciplinas e, em pouco tempo,
concluiu Letras (portugués/inglés). Entdo conseguiu entrar na rede municipal em 2001. Hoje ¢é efetiva numa
escola como professora de Lingua Portuguesa que ministra, também, aulas de Artes. Embora essa realidade
tenda a mudar — pois Uberaba ja conta com curso superior de Artes Visuais —, por enquanto essa exigéncia da
Secretaria Municipal de Educacgéo vigora.
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esses ultimos se queixarem de ndo terem gosto ou afinidade pela disciplina — dai as
dificuldades.

Comecei a trabalhar na rede municipal em fevereiro de 2001, e embora tenham se
passado seis anos, essa situagdo permanece. Acostumei-me a atender a professoras
novatas em busca de orientagcdo sobre o que € como trabalhar com as artes na sala de aula:
algumas, embora ndo dominem o assunto, gostam dele e procuram cursos auxiliares;
outras, apesar de ndo gostarem, continuam responsaveis pelo conteudo; mas, como este
ndo as atrai, ndo buscam uma formacao que possa ajuda-las no trabalho. Partindo dessa
constatacdo, comecei a questionar como seria o trabalho desses/as docentes com a lingua
portuguesa, visto que os livros didaticos, também, ofereciam possibilidades de trabalho
com as artes, pois ¢ comum encontrar neles atividades envolvendo musica, teatro e,
sobretudo, artes plasticas.

As aulas de Artes como disciplina isolada poderiam ser recusadas. Todavia, como
dispensar as aulas de Lingua Portuguesa, haja vista que esta ¢ a formagdo de tais
docentes? Como ignorar as reproducdes de arte nas paginas de um livro? Esses/as
professores/as de Lingua Portuguesa se véem na obrigacdo de trabalhar com imagens
artisticas, pois ao abrirem os livros didaticos adotados pelas escolas onde atuam se
deparam, a cada ano, a cada nova colecao adotada, com cada vez mais imagens. A questao
passou a me intrigar ainda mais e, assim, decidi que esse seria o tema de minha pesquisa
de mestrado, para mostrar o quanto tem sido dificil aos professores trabalharem com um
recurso que nao dominam e a necessidade de conhecer um pouco mais das artes, pois,
conforme salienta Anamelia Bueno Buoro (2002, p. 21), “[...] s6 conseguimos ensinar

aquilo que sabemos”.

4.1.1 Procedimentos metodoldgicos

Nao defini previamente quantos seriam os sujeitos da pesquisa. Seguindo
orientacdo de autores que tratam da metodologia da pesquisa qualitativa, entendi que
deveria buscar informantes até que as respostas comecassem a se repetir, 0 que aconteceu
na terceira entrevista. Mesmo assim, continuei até ter entrevistado seis professoras,
docentes de Lingua Portuguesa, escolhidas entre colegas atuantes em escolas estaduais e
municipais (QUADRO 8) onde ja trabalhei; imaginei que, assim, a entrevista fluiria mais
naturalmente e que ter como sujeitos pessoas que ja conhecia facilitaria o desenrolar da

pesquisa.
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QUADRO 8
Relagdo trabalhista das professoras entrevistadas — primeiro semestre de 2007
VINCULO EMPREGATICIO SITUACAO FUNCIONAL
PROFESSORAS
Estadual Municipal Particular Efetiva Contratada

Ciara X X
Rosa X X
Clara X X X (rede estadual) X (rede municipal)
Elaine X X X
Janete X X X
Neide X X X

Nao queria que se sentissem “invadidas” profissionalmente; ndo desejava
constrangé-las. Mas ainda assim encontrei resisténcia em algumas, mesmo naquelas
com quem trabalhei durante anos num clima amigavel e cordial. Convencé-las a
darem seus depoimentos foi a parte mais dificil deste trabalho: relutaram,
questionaram sobre o que seria perguntado na entrevista, sempre com certo ar de
desconfianga. A resisténcia foi maior, sobretudo, nas que tém mais tempo de docéncia
com a disciplina.

A argumentagdo era sempre a mesma: ndo tinham horario disponivel, ndo
queriam se expor, ndo queriam dar entrevistas, ndo tinham nada de novo para
relatar, sentiam-se intimidadas — numa palavra, tinham sempre uma desculpa para
ndao dar a entrevista. Mesmo as que concordaram o fizeram com receio. ApoOs
tomarem ciéncia do trabalho e do “Termo de consentimento” (APENDICE A), assinado
primeiramente por mim, percebiam a seriedade do trabalho, j4 se descontraiam e
comecgavam a falar.

Outra dificuldade enfrentada na realizacdo das entrevistas foi a falta de tempo das
professoras. Dispus-me a entrevistd-las em qualquer dia, hora e lugar, mas sempre ocorria um
impedimento: reunido na escola, diario para fechar, avaliacdo ou trabalho para corrigir, plano
de aula para elaborar. Fora isso, quase todas, além de trabalharem em mais de duas escolas
(ver QUADRO 9), tinham de atender suas familias ou dispor de tempo para resolver questdes
pessoais.

A fim de registrar com seguranga as respostas de cada entrevistada, usei um
roteiro com perguntas (APENDICE B) sobre dados pessoais, praticas profissionais e
praticas culturais e um minigravador. Em momento algum as professoras tocaram no

roteiro de perguntas; também ndo o levaram para casa nem o conheceram antes da
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hora da conversa. O roteiro serviu para me orientar sobre as questdes que eu
programara.

As entrevistas transcorreram com tranqiiilidade, quase como uma conversa
informal agradavel, reveladora e durante a qual entrevistada e pesquisadora se sentiram a
vontade. Com algumas entrevistadas, fiz contato pessoal; com outras, por telefone. Ao
contata-las para definir data, hora e local, explicava que a identidade delas seria mantida
em sigilo. Antes de comecar, conforme mencionei, explicava o que seria perguntado,
assinava o termo de compromisso e pedia para que o assinassem também, mostrava-lhes a
carta de apresentacdo que antecede o roteiro da entrevista e revelava que esta seria

gravada e por qué.

QUADRO 9
Escolas onde trabalham as professoras; disciplinas que ministram — primeiro semestre de 2007
NUMERO DE ESCOLAS DISCIPLINAS QUE MINISTRA SEMANALMENTE/
ONDE ATUA CARGA HORARIA POR DISCIPLINA
PROFESSORAS/
IDADE Uma | Duas | Trésou | LP/n.de | Lit/n.de| Red./n.de | Artes/n. | Ing./n.
mais aulas aulas aulas de aulas | de aulas
Ciara (56) — — — 17 1 — — —
Rosa (36) — — — 17 2 — — —
Clara (33) — — — 24 5 — 9 2
Elaine (34) — — — 28 2 2 2 —
Janete (38) — — — X X — — —
(34)
Neide (46) — — — 12 3 — 4 —

LP: Lingua Portuguesa; Lit.: Literatura; Red.: Redagdo;” Ing.: Inglés.

4.2 Diélogo com as professoras

A fim de manter em sigilo a identidade das professoras, uso nomes ficticios para as
entrevistadas; pela mesma razdo, ndo divulgo o nome das escolas onde trabalham. Refiro-me
a elas como Ciara, Clara, Elaine, Janete, Neide e Rosa.

Mesmo sem revelar sua identidade, gostaria de falar um pouco dessas seis
profissionais. Nas conversas, todas me pareceram apaixonadas pelo que fazem; os percalgos
por que passa um professor ndo t€m sido empecilho nem fator desanimador para essas
carreiras recém-iniciadas por algumas e quase finalizadas por outras. O tempo de que

dispdoem, a exemplo de muitas mulheres, precisa ser dividido entre trabalho, familia e afazeres

» Embora Redagdo e Literatura sejam conteudos da Lingua Portuguesa, nas escolas sdo divididas em disciplinas
nem sempre trabalhadas pelo mesmo professor responsavel pela disciplina Lingua Portuguesa.
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domésticos. Clara e Rosa sdao casadas, ambas com professores. Clara ¢ mae de um menino
ainda pequeno e Rosa, de duas garotas: uma de 14 anos de idade, outra de 6. A fim de que as
criangas ndo fiquem o dia todo sem a presenga dos pais, os horarios de trabalho sdo
diferenciados.

Ciara ¢ viava e tem quatro filhas. Janete ¢ divorciada e mae de duas garotas. As
filhas de Ciara sdo adultas; as de Janete, uma adolescente e uma linda menina de olhos verdes.
Ciara ¢ de pouca conversa: fala pouco de sua vida pessoal.

De Janete, acabei me tornando amiga. A meu ver, ela tem se mostrado uma
guerreira: saiu recentemente de um casamento em que sobravam recursos financeiros e muito
sofrimento; um dia se cansou, deixou tudo e comegou a trabalhar. Hoje vive com as filhas
num apartamento pequeno, sustentado com os recursos advindos das aulas que ministra.
Mesmo com eventuais problemas de depressao e dissabores com a educagdo, faz planos e nao
desanima: tem sempre uma aula diferente para dar. Apos o contato que tivemos, continuamos
a nos falar; recentemente ela me convidou para ir a escola onde trabalha falar com seus alunos
sobre Portinari e ajuda-los a ler e interpretar algumas obras. Aceitei o convite. Foi gratificante
passar quatro aulas com adolescentes de 8* série de uma escola publica.

Elaine e Neide sdo solteiras e vivem com a familia. Contaram-me que levam uma
vida tranqiiila, sem grandes preocupacoes. Elaine gosta de passear com amigos; Neide prefere
a vida religiosa — ¢ catolica e tem sempre um compromisso numa igreja ou noutra.

As entrevistas aconteceram em locais diferentes: com Ciara ¢ Clara, foi nas escolas
onde trabalham; com Janete, Rosa e Neide, em suas casas. Elaine preferiu ir & minha casa,
combinamos tudo pelo telefone. No meu quarto de estudos, conversamos por quase duas
horas, num fim de tarde de quinta-feira; ja era noite quando concluimos. Em geral, as
conversas duraram em média uma hora; algumas mais, outras menos.

Ciara falou pouco: foi quem respondeu a todas as questdes em menos tempo (40
minutos) — talvez conversar onde trabalha, entre uma aula e outra tenha interferido e lhe
deixado preocupada com o tempo que tinha disponivel para me conceder a entrevista (50
minutos). O ambiente escolhido por ela pode ndo ter sido muito apropriado: falamos na sala
dos professores, espaco pequeno e sem privacidade, dado o entra-e-sai de pessoas o tempo
todo.

Clara falou mais: a entrevista com ela foi longa (pouco mais de uma hora). Ela
também me atendeu na escola onde trabalha, na sala dos professores, que, ao contrario da

anterior, ¢ bastante espacosa, tanto que, enquanto conversivamos em um canto, uma reuniao
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acontecia no outro, o que atrapalhou um pouco, mas ndo o suficiente a fim de impedir que a
entrevista fosse feita. Além disso, Clara ja estava no fim do seu expediente de trabalho (eram
15h30) e pronta para ir para casa — esperava o marido a chegar para buscé-la; dito de outro
modo, ndo havia tanta preocupagdo com horario como houve com Ciara.

Ciara foi a primeira a ser contatada e entrevistada. Eu a procurei na escola onde ela
trabalha. Atendeu-me prontamente e pediu que nos encontrdssemos em seu horario de
moédulo, numa terga-feira, as 8h30. No dia e hora combinados, 14 estava eu, aguardando na
sala dos professores. O ponteiro do reldgio corria, e Ciara nao aparecia. Apareceu quase meia
hora depois e me pediu desculpas, pois havia me informado errado o horario de seu modulo.
Aguardei mais alguns minutos e comegamos a conversa. Disse-lhe do que se tratava e como a
entrevista seria feita. Ela concordou e comegamos, embora tivéssemos de interromper varias
vezes por causa da conversa de pessoas que entravam na sala. Ciara se mostrou tranqiiila
durante a entrevista, e o tempo foi suficiente.

A segunda entrevistada foi Rosa, que trabalha na mesma escola que Ciara. Cheguei a
casa dela no horario previsto. Quando a entrevista terminou, continuamos a conversa, dessa
vez mais informal e sem gravador ligado. Ela me contou que, certa vez, tentou fazer um curso
de capacitagdo em arte ministrado por mim e oferecido a professores da Secretaria Municipal
de Educacdo de Uberaba, mas que ndo conseguiu. Ao sair da casa de Rosa, ela me confessou
que aquela conversa havia despertado seu interesse pelas artes e que iria procurar conhecer
um pouco sobre o assunto.

Quando cheguei a escola onde entrevistaria Clara, o recreio j4 havia comecado.
Entdo combinamos que fariamos a entrevista tdo logo o intervalo terminasse. Enquanto isso,
aproveitei para rever ¢ conversar com velhos amigos, pessoas com quem trabalhei noutras
escolas. Poucos minutos depois, comecamos a conversa. Clara me pareceu apaixonada pelo
que faz, pois fala com entusiasmo de suas experi€éncias com alunos, sobretudo se envolverem
a arte. A cada pergunta, ela contava uma experiéncia envolvendo arte vivida com os alunos;
falou do quanto gostam de participar de atividades de pintura, escultura, colagem etc. e ndo
poupou palavras para dizer que onde trabalha ndo falta tinta, material mais consumido por ela
e seus alunos, mesmo que sejam as aulas de Lingua Portuguesa, e ndo de Artes.

Com Janete, o primeiro contato foi pessoal. Eu ndo a conhecia bem, mas mesmo
assim arrisquei. Ter se formado ha dois anos apenas foi o fator que me levou a entrevista-la;
afinal, as demais professoras j4 atuam no ensino de portugués ha mais de cinco anos (ver

QUADROS 10, 11 e 12).
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Com Neide, que conhe¢o ha muito tempo, encontrei-me na Igreja da Medalha
Milagrosa, numa tarde de sdbado. Falei-lhe, entdo, da minha pesquisa; ela gostou e concordou
com a proposta. Combinamos que a entrevista seria as 20h do dia 10 de julho. Cheguei na
hora marcada. Neide ¢ objetiva; diz s6 o necessario. Terminamos a entrevista gravada em
menos de uma hora. Logo que desliguei o gravador, a professora foi até seu quarto buscar os
livros didaticos que usa como apoio ao livro que foi adotado pela escola. Ela foi a unica que
citou titulos e os mostrou para que eu pudesse anotar os dados.

Clara, Elaine e Neide sao licenciadas em Lingua Portuguesa. Como sdo professoras

da rede municipal, seus contratos de trabalho prevéem, também, algumas aulas de Artes.

QUADRO 10
Tempo de experiéncia no magistério — dados do primeiro semestre de 2007

TEMPO TOTAL DE ATUAGCAO NO MAGISTERIO

PROFESSORAS
Menos de | Entre 5 Entre 11 Mais Observagdes
5 anos e 10 anos | ¢ 20 anos | de 20 anos

Ciara — — — X Supervisora aposentada da rede estadual
Rosa — X — — —

Clara — X — — —

Elaine — X — — —
Janete X — — — —

Neide — — — X —

QUADRO 11
Experiéncia no magistério por nivel de ensino — dados do primeiro semestre de 2007

TEMPO TOTAL DE ATUACAO NO MAGISTERIO POR NiVEL DE ENSINO

PROFESSORAS
dg/[; I;EZS eElI(l)t;enis ;E;(t)rznlols Mais de 20 anos Observagoes
Ciara Ensino médio Ed. infantil; 1*a 4% e — — Atualmente trabalha
5% a 8 série do ensino de 5*a 8 série do
fundamental ensino fundamental
Rosa — 5% a 8 série do ensino — — —
fundamental
Clara Educacdo infantil 5* a 8* série do ensino — — Ed. Infantil
fundamental (teatro/pintura/
danga/musica)
Elaine Ensino médio 5% a 8* série do ensino — — Atualmente
fundamental trabalha com 5 a
8% série
Janete Ensino médio; — — — —
fundamental;
técnico € EJA
Neide — 5* a 8* (ensino — 1* 2 4* (ensino Atuade 1*a 8

fundamental) fundamental) série




QUADRO 12
Experiéncia no magistério de Lingua Portuguesa — dados do primeiro semestre de 2007
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TEMPO TOTAL DE ATUAGCAO COM A LINGUA PORTUGUESA

PROFESSORAS
Menos Entre 5e 10 Entre 11 e 20 Mais de N
de 5 anos anos anos 20 anos Observagdes
Ciara — _ X — —
Rosa — X _ o o
Clara — X _ L o
Elaine — X _ o -
Janete X — — — —
Neide — _ X o -
QUADRO 13

Nivel em que atuam as professoras e carga horaria — dados do primeiro semestre de 2007

NiVEL EM QUE ATUA

CARGA HORARIA SEMANAL

PROFESSORAS
Ensino fundamental ) .
Ensino | Menosde | 11a20 21a30 31a40 Mais 40
12442 524 82 médio 10 aulas aulas aulas aulas aulas
Ciara — X — — X — — —
Rosa — X — — X — — —
Clara — X — — — — X —
Elaine — X — — — — X —
Janete — X X — — — X —
Neide X X — — — — X —

4.3 Perfil das professoras: formacéao e atuacao profissional

As seis professoras t€ém formacgdo superior (ver QUADRO 14): s3o licenciadas em

Letras; cinco delas cursaram Portugués/Inglés e uma, Portugués/Espanhol. Clara, Janete e

Elaine concluiram a licenciatura plena pela Universidade de Uberaba (UNIUBE); Ciara

estudou na Universidade Catodlica de Minas Gerais; Rosa e Neide estudaram no Estado de Sao

Paulo: Rosa se licenciou pela Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Bebedouro; Neide,

pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ituverava.



QUADRO 14
Formacgao académica das professoras entrevistadas — dados de 2007
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PROFES- FORMACAO
SORAS Superior Especializagio (360 horas ou mais) Mestrado | Doutorado Outros cursos Observagdes
Curso Anode | Instituigio Curso Ano de Instituigdo Sim |Nao |Sim | N&do Aperfeigoamento | Extensdo | Artes
conclusdo conclusdo (180 horas ou mais)
Ciara Licencia- 1984  Universidade Nenhum X — X Nenhum Cursos —
tura plena (Letras) Catolicade variados
— Letras: Minas Gerais; de
Portugués/I Universidade artesanato
nglés; Federal de
Pedagogia: Minas
Supervisdo Gerais'UFMG
Escolar —campus
Vigosa
Rosa  Licenciatu- 1994  Faculdadede Educacio 1999 Secretaria X — X Nenhum Nenhum  Nenhum —
raplena— Filosofia, Municipal de
Letras: Ciéncias e Educacdo de
Portugués/ Letras de Uberaba em
Inglés Bebedouro parceria com a
(sp) Companhia
Telefonica Brasil
Central (CTBC)
Clara Licenciatu- 1997  Universidade Metodolo- 1998 Secretaria X — X Lingua Portuguesa ~ Nenhum  Nenhum —
raplena— de Uberaba  giado Municipal de
Letras: (UNIUBE) ensino de Educacio de
Portugués/ Lingua Uberaba em
Inglés Portuguesa parceria com a
Universidade
Federal de
Uberlandia
(UFU)
Elaine Licenciatur 1997  Universidade Leiturae 2000 X — X Cursos (4) de Nenhum  Nenhum —
aPlena de Uberaba  produgdo de produgio de textos
Letras — (UNIUBE) texto na
Portugués/ interdiscipli-
Inglés naridade




Continuagao do Quadro 14
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PROFES- FORMACAO
SORAS Superior Especializagio (360 horas ou mais) Mestrado | Doutorado Outros cursos Observagdes
Curso Ano de Instituicdo Curso Ano de Instituigdo Sim | Nao | Sim | Nao | Aperfeicoamento | Extensdo Artes
conclusdo conclusdo (180 horas ou mais)
Janete Licenciatura 2005  Universidade Nenhuma — — X — X Nenhum Curso de pintura —
plena— de Uberaba em tela— carga
Letras: (UNIUBE) horaria de cerca
Portugués/ de 20 horas
Espanhol
Neide Letras: 1990  Faculdadede Lingiistica 1997 Secretaria — X — X Nenhum Variados cursos, Nenhum —
Portugués/ Filosofia, aplicada Municipal de de 40 horas na
Inglés Ciéncias e Educagio de area de educagdo
Letras de Uberaba em oferecidos pela
Ituverava parceria com a Secretaria
(sp) Universidade Municipal de
Federal de Educacdo aos
Uberlandia professores que
(UFU) atuam nas
escolas

municipais




123

S6 Ciara fez outro curso superior, Pedagogia — formacgao em Supervisao Escolar —,
na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), campus de Vigosa. Quatro delas fizeram
especializacdo. Embora tenham se especializado em épocas diferentes, coincidentemente
todas freqiientaram cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educa¢do de Uberaba, ora
em parceria com a Companhia de Telecomunicagdes do Brasil Central (CTBC) e Universidade
Estadual de Minas Gerais (UEMG/Ituiutaba), ora em parceira com a Universidade Federal de
Uberlandia (UFU). Embora tenha vontade de cursar uma especializa¢do, Janete disse que
ainda ndo teve tempo nem condic¢des financeiras para tal. Ciara, ao contrario, ndo manifestou
interesse em fazer especializacdo; Clara e Janete aguardam oportunidade de fazerem o
mestrado em Artes (Clara) e em Lingua Portuguesa (Janete).

Ainda que nd3o soubessem precisar quantos, as professoras admitiram ter
freqiientado diversos cursos de extensdo ou aperfeicoamento, em especial na area de lingua
portuguesa, producdo de texto ou literatura. Os cursos citados, sobretudo os de
aperfeicoamento, foram oferecidos, até o fim do ano de 2004, pelo Centro de Formagao de
Professores Professora Dedé Prais (CEFOR), da Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura
de Uberaba (SEMEC).**

Como esta pesquisa envolve leitura de imagens artisticas, quis saber das professoras
se ja haviam feito algum curso de arte que as preparasse melhor para as atividades propostas
pelos autores de livros didaticos.

Exceto Ciara — que disse ter freqiientado, entre 1973 e 1983, cursos de
confeccao de flores, papel maché, bordado e outros cursos de artesanato — e Janete —
que fez um curso rapido de pintura em tela —, as demais nunca freqiientaram cursos que
abordassem o assunto, embora algumas ministrem nao s6 aulas de Lingua Portuguesa, mas
também de Artes.

Clara contou que, quando participa de congressos, seminarios € encontros que
oferecem oficinas, ela procura atividades que envolvam arte. Na entrevista, disse que
seu interesse por arte surgiu quando comegou a atuar em sala de aula com educagdo
infantil. Ela trabalhava basicamente com todas as linguagens artisticas e, desde entdo,
passou ler livros sobre arte e inclui-la em suas aulas, mesmo que sejam de Lingua

Portuguesa.

* Em 2005, a SEMEC substituiu o0 CEFOR pelo Departamento de Formagio Continuada, que continua a oferecer
cursos rapidos de capacitacdo (média de 50 horas), sobretudo aos professores da rede municipal. Os cursos de
aperfeigoamento ndo sdo mais oferecidos. O CEFOR programava ¢ organizava 0S cursos com professores
convidados pela propria diregdo do centro. Com a nova sistematica, os cursos de capacitagdo sdo terceirizados
por institui¢des de ensino superior de Uberaba.
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QUADRO 15
Formacgao escolar dos pais das professoras entrevistadas

ESCOLARIDADE DO PAI
PROFESSORA Ensino Ensino médio Superior
fundamental

Comp.' | Incomp.” | Comp. \Incomp. Comp. \Incomp. \ Esp.’ \Mest.4 Dout. \ Obs.
Ciara — X — — — — — — — —

Rosa — X — — — — — — — —
Clara — X — — — — — — — —
Elaine — — — — X — — — —  Advogado
Janete — X — — — — — — — —
Neide — X — — — — — — — —

'Completo; “Incompleto; *Especializagio; *Mestrado; Doutroado

QUADRO 16
Formagao escolar das maes das professoras entrevistadas

ESCOLARIDADE DA MAE
PROFESSORA Ensino Ensino médio Superior
fundamental

Comp.' | Incomp.” | Comp. \Incomp. Comp. \Incomp. \ Esp.’ \Mest.4 Dout. \ Obs.
Ciara — X — — — — — — — —

Rosa — X — — — — — — — —
Clara — X — — — — — — — —
Elaine — — X — — — — — — —
Janete — X — — — — — — — —
Neide — X — — — — — — — —

'Completo; “Incompleto; *Especializagio; *Mestrado; *Doutroado.

A fim de saber o grau de contato com artes entre as entrevistadas, era importante
conhecer a escolaridade dos pais delas (QUADRO 15 e 16). S6 uma tem pai com formagdo
superior ¢ mae com ensino médio concluido. O pai de outra concluiu o ensino
fundamental e sua mae, assim como pais e maes das demais professoras, ndo terminaram o
ensino fundamental. Por causa do baixo grau de escolaridade entre pais e maes, acredito
que talvez ndo tiveram estimulo paterno e materno para contato com as artes na infancia e
na juventude.

Interessada em saber se os cursos de formacgdo de professores preparam os alunos
para lidar com imagens artisticas, perguntei as professoras se algum/a docente da licenciatura
em Letras que cursaram havia usado, mesmo que s6 uma vez, imagens artisticas como recurso
didatico ou em alguma proposta de atividade. De novo Ciara se confundiu e respondeu que
sim, citando o uso de murais e album seriado. Quando lhe expliquei a que tipo de imagem me
referia, ela voltou atras, e sua resposta foi negativa, assim como a de Rosa, Clara, Elaine e

Neide. Janete comentou:
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Tela especificamente ndo, mas uma professora de literatura uma vez levou
fotografias do Sebastido Salgado, e este trabalho me marcou muito. Nés
estdvamos vendo aquela obra Grande sertdo: veredas®™ e Vidas secas.?® Ela fez
um trabalho conosco explorando Vidas secas, fizemos um teatro,
representamos e depois ela levou as fotos para nos mostrar a questdo do
Nordeste. Eu gostaria muito de trabalhar em sala, mas achei o livro do
Sebastido Salgado®” onde estdo as fotos muito caro.

O que a professora Janete propos foi a intertextualidade pelo didlogo entre o verbal e o
visual. Apds contar o fato, eu comentei que, nesse contexto, também a tela Retirantes, de Portinari,
poderia ser inserida porque aborda a mesma tematica. Ao comentar esse momento, Janete demonstrou
certo pesar por nem sempre poder adquirir materiais que auxiliem suas aulas e, por excesso de

trabalho, ndo ter podido ainda retornar aos estudos e buscar aperfeicoamentos e especializacgao.

QUADRO 17
Ganhos mensais da professoras entrevistadas conforme o numero de horas-aula dadas
FAIXA SALARIAL

PROFESSORAS N.DE HORA—/}ULA UNICA | PRINCIPAL RENDA RENDA OBSERVACOES
HORAS-AULA | ESALARIO | FONTEDE | FONTEDE | COMPLEMENTAR | FAMILIAR
RENDA RENDA
Ciara 18 h-a 2a4 Valores
R$ 600 X salarios aproximados
minimos
Rosa 19 h-a Acima de
R$ 630 X 10 salarios
minimos
Clara 40 h-a 5a7
R$ 1.500 X salarios
minimos
Elaine 34 h-a 8al0
R$ 1.200 X salarios
minimos
Janete 35h-a 2a4
R$ 1.300 X salarios
minimos
Neide 40 horas 5a7 A professora
R$ 1.300 salarios tem cargo de
minimos 19 horas-aula
X e
série e €
regente de
turma de 1* a
4? série

> Romance modernista de Guimardes Rosa, publicado em 1956. Narrado pelo personagem Riobaldo, o livro
descreve as andangas desse personagem no sertdo mineiro.

¢ Romance modernista de Graciliano Ramos, publicado em 1938. Aborda o problema da seca ¢ da opressio
social no Nordeste do Brasil.

?7 Sebastido Ribeiro Salgado nasceu em Minas Gerais. E um dos fotografos mais respeitados da atualidade e cujo
estilo tem reconhecimento mundial. Em abril de 2001, foi nomeado representante especial do Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia (UNICEF). Desde entdo se dedica a fazer cronicas sociais, relatando a vida dos excluidos.
Esse trabalho resultou em dez livros e varias exposi¢des. Salgado recebeu varios prémios e homenagens na
Europa e no continente americano.
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O salario das duas professoras com menor niumero de hora-aula semanais — 18 a 20
— ¢ de R$ 600 a R$ 630; das demais — com 35 a 40 horas-aula por semana —, de R$ 1.200
a R$ 1.500 mensais (QUADRO 17). O salario de Ciara, o menor dentre as entrevistadas, ¢ a
principal fonte de renda da familia — sua renda familiar ¢ de cerca de quatro salarios
minimos. Janete,” que recebe R$ 1.300 por més, tem seu salario de professora como Unica
renda familiar. Rosa,29 Clara, Neide e Elaine complementam a renda de suas familias com
seus salarios, numa variacdo de cinco a dez salarios minimos. Nenhuma tem outra fonte de

renda além do magistério.
4.4 O que as professoras pensam dos livros didaticos

Todas as professoras entrevistadas (QUADRO 18) usam o livro didatico de lingua
portuguesa nao s6 porque o consideram como aliado importante do processo de ensino e
aprendizagem de alunos da escola publica — dada a diversidade de textos e exercicios
que apresenta; também porque, muitas vezes, ndo t€ém outro recurso para estudo além
dele.

Entretanto, salientaram que buscam apoio em outros livros didaticos que nao o
adotado pela escola, em gramaticas e em livros de literatura. Cinco professoras adotam o
livro Portugués: linguagens, de Thereza Cochar ¢ Willian Cereja, da editora Atual.

Ciara afirmou que usa ainda a Gramatica pedagdgica, de Roberto Melo
Mesquita e Cloder Rivas Martos, da editora Saraiva.

Unica a ndo adotar os livro que as demais professoras adotam, Neide disse
que, na preparacdo das aulas, recorre a estes livros didaticos: Atividades de
comunicacgdo, leitura e gramatica, de Herminio Sargentim, da IBEP; Encontro e
reencontro em lingua portuguesa, de Marilda Prates, da editora Moderna; e ALP:
analise, linguagem e pensamento — Lingua portuguesa: a diversidade de textos numa
proposta socioconstrutivista, de Maria Fernandes Cdécco e Marco Antonio Hailer, da

FTD.

% Janete atua também em cursos técnicos e na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Os dados profissionais
apresentados se referem ao primeiro semestre de 2007. No segundo semestre, o nimero de aulas semanais de
Janete caiu para 25, pois a escola particular onde ela trabalha ndo conseguiu formar turmas de EJA. Com isso,
sua renda mensal caiu de R$ 1.300 para R$ 1.000.

» Também mudou a situagio de Rosa. Substituta numa escola da rede estadual, teve seu contrato encerrado apos
a professora titular retornar. Hoje ela coordena o Projeto Escola Viva/Comunidade Ativa na mesma escola onde
trabalhava. Iniciativa do governo estadual, esse projeto previa periodo integral para alunos com dificuldades de
aprendizagem.



QUADRO 18

Livros didaticos adotados pelas professoras — dados de 2007
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PROFESSORAS LIVROS DIDATICOS MENCIONADOS PELAS PROFESSORAS
Usado como
Titulo Autores Editora | Ano apo1o a0 Adotado
preparo das
aulas
Ciara Portugués: linguagens Thereza Cochar/ Atual 2005 — X
Willian Cereja
Rosa Portugués: linguagens Thereza Cochar/ Atual 2005 — X
Willian Cereja
Clara Portugués: linguagens Thereza Cochar/ Atual 2005 — X
Apostilas do Sistema ~ Willian Cereja X
Positivo
Elaine Portugués: linguagens Thereza Cochar/ Atual 2005 X
Willian Cereja
X
Entre palavras Mauro Ferreira FTD 2002
Janete Portugués: linguagens Thereza Cochar/ Atual 2005 — X
Willian Cereja
Neide Encontro e reencontro  Marilda Prates Moderna 1998 X
em lingua portuguesa
Atividades de Herminio Sargentim IBEP 1998
comunicacdo X
ALP:andalise, Maria Fernandes/ FTD 2000 o
linguagem e Marco Antonio Haiter X
pensamento
ALET: aprendendoa  Katia P. G. Sanches/ Nova 2004
ler e escrever textos ~ Sebastido Andreu Didatica X

Indagadas sobre quais sdo as atividades que realizam com o livro didatico,

mencionaram as ja sugeridas pelos autores: leitura, interpretacdo e producdo de textos,

exercicios de gramatica contextualizada ou gramatica no texto, que Cereja e Magalhdes

(2006, p. 17) assim definem no manual do professor:

O conceito de gramatica no texto vigente nas escolas hoje é diferente daquilo
que a lingiiistica textual toma por objeto. Essa expressdo ¢ sindnima de
ensino contextualizado de gramatica, compreendendo-se contexto como um
texto em que se verificam determinados usos da lingua. [...] Em outros
termos, na organizacao dos trabalhos da disciplina Lingua Portuguesa, existe
a hora da leitura e da interpretagdo textual e existe a hora do estudo da
gramatica, que se faz contextualizado, em textos.

As professoras citaram outras atividades que desenvolvem com seus alunos em sala

de aula. Ciara disse que explora atividades de artes como recortes e confeccdo de cartdes

segundo temas propostos em cada unidade ou capitulo do livro didatico e trabalha com a

criagdo de pequenos livros. Rosa citou debates sobre temas que aparecem nos livros
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didéticos. Clara disse que recorre a dramatizacdo dos textos e a ilustragdo e confec¢do de
cartazes — ela esclareceu que acata sugestdes dos autores do livro adotado (por exemplo,
como montar um jornal, um livro ou uma revista) ¢ informou que, como cada unidade traz
um tema, com base nele escolhe um filme para ser exibido e explorado; disse ainda que pde
em pratica a proposta dos autores de debater temas pesquisados em jornais e, apds o0s
debates, aborda-los em cronicas, dramatizagdes e pinturas. Elaine desenvolve a
argumentagao oral como atividade — ela explicou que, apos a leitura do texto antes da
resolucdo escrita das questdes da atividade de interpretagdo, discute com os alunos as idéias
apresentadas pelo autor para descobrir até que ponto eles entenderam o texto e ajuda-los a
interpretd-lo, pois a exposicdo verbal estimula a interacdo entre eles e pode ampliar o
entendimento de todos. Janete nada acrescentou ao que disseram as outras professoras. Neide
disse que faz, também, a leitura de imagens que o livro didatico traz e reformula alguns
exercicios para fixagdo da aprendizagem.

Pedi que citassem atividades propostas pelo livro didatico que foram bem-sucedidas.
Ciara disse que consegue bons resultados com os textos em forma de historia narrada,
contacdo de historia ou dramatizacdo. Rosa acha que tem uma atividade bem aceita pelos
alunos quando lhes pede para pesquisar com base em um tema ou levar a sala de aula “coisas
e objetos” referentes ao tema proposto e a ser debatido. Clara acredita que tem sucesso ao
pedir ao aluno para escrever uma cronica baseada num texto de jornal — ela ainda avalia o
debate como atividade bem-sucedida, pois os alunos gostam e tém oportunidade de falar, de
se expressarem verbalmente, o que facilita o processo avaliativo pelo professor, que pode
verificar até que ponto a aprendizagem se concretizou. Elaine afirma que troca de
correspondéncia entre alunos da mesma sala foi uma atividade bem-sucedida. Janete vé com
bons olhos as atividades de interpretacao de charges e outros textos visuais — garante que 0s
alunos gostam e que os resultados sdo melhores que os alcangados com texto escrito. Neide
entende que as atividades que envolvem interpretagao oral sdo mais bem-sucedidas.

Para diversificar o trabalho docente e obter mais participacao discente em sala de
aula, as entrevistadas disseram que usam jornais e revistas. Mas outros materiais se
diferenciam. Ciara prefere sucatas, lapis de cor, pincéis e livros velhos, que ela mesma
adquire. Rosa nao abre mao de gibis, poemas para declamagdo e, raras vezes, imagens
fotograficas. Clara usa reproducdes de telas, filmes e musica. Elaine recorre a textos

informativos, videos, aparelhos de som e, algumas vezes, as poucas reproducdes de telas que
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a escola tem. Janete gosta de levar textos variados: noticiosos, literarios e provas de vestibular
de diferentes universidades e faculdades, dentre outros. Também Neide gosta de trabalhar

com diferentes géneros textuais, as vezes usa filmes e musicas.

4.4.1 Vantagens e desvantagens do livro didatico

Solicitei as professoras que opinassem sobre as vantagens e desvantagens do livro
didatico. Ciara disse que ele desenvolve o habito da leitura — “[...] porque, se os alunos nao
tém o costume de ler em casa, na escola, com o livro didatico s3o obrigados™; do trabalho —
“[...] a tarefa de casa e em sala de aula”; e a responsabilidade — “[...] habitos e atitudes e
cuidado com o material da escola, ja que o livro tera que ser devolvido ao final do ano letivo”.

Rosa o considera importante pelos textos diversos que traz, pois a escola ndo
dispoe de muitos recursos materiais, como a fotocopia, para a qual cada professor tem uma
cota; segundo ela, o livro ¢ um apoio ao aluno, para fazer um trabalho em casa, e ao
professor, para simplificar seu tempo, visto que ndo terd de preparar muito material para
usar em sala de aula.

Clara o considera como um “[...] portfolio, porque ele traz um pouquinho de cada
coisa que o aluno tem que sair com essa bagagem”.

Elaine o vé como a forma mais facil de os alunos acederem a leitura, pois ele contém
varios tipos de textos; ela salienta que o acesso a Internet — que muitos alunos tém —
diminui o interesse pela leitura de livros, “[...] mas o livro didatico, mesmo nao gostando
muito, o aluno 1€”; ainda enfatiza que, se o discente tiver acesso a um bom livro didatico, seu
desejo de ler pode ser despertado.

Janete ndo se vé sem o livro didatico: “[...] para mim ¢ ele que vai dar um norte ao
trabalho do professor, mas acho que o professor ndo pode usar sé ele, pois assim nao tera um
bom resultado”.

Neide cita o acesso e desenvolvimento da leitura como a principal vantagem, mesmo
que ndo seja proposto nada de diferente nesse sentido, ou seja, mesmo que a leitura ocorra
tradicionalmente: uma vez, em voz alta, pelo professor; depois, em siléncio, pelos alunos; em
seguida, cada aluno ou alguns dos alunos. Para ela, o aluno ndo gosta de ler e ndo 1€ em casa,
mas em contato com o livro ele ndo tem como fugir da leitura.

Na opinido de Ciara, Rosa e Janete, os alunos ndo gostam de usar o livro didatico e,
por ndo terem habitos de leitura, acham as atividades propostas “cansativas e magantes”.

Clara, Elaine e Neide ndo compartilham dessa opinido. Para elas, a maioria dos alunos gosta,
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sim, de usar o livro, desde que seja bem trabalhado e explorado pelos docentes; as aulas
precisam ser dindmicas e os professores, criativos, até na forma de trabalhar com a leitura, diz

Clara.
4.5 O que as professoras pensam da presenca de imagens artisticas no livro didatico

A partir daqui, apresento as atividades desenvolvidas com imagens artisticas pelas
professoras entrevistadas, a forma de participagao dos alunos e as dificuldades que ambos
encontram ao lidar com esse recurso, assim como o que pensam de sua presenca no livro
didatico. Devo esclarecer que nem todas comentaram o uso das artes como mediador
pedagogico e a presenca de imagens artisticas nos livros didaticos no ensino da Lingua
Portuguesa.

Para Rosa, “[...] o livro didatico teria que trazer mais imagens de arte e o professor
deveria procurar se especializar para trabalhar com elas, porque os autores trazem alguma
informacdo sobre o artista ¢ a obra, mas isso ndo ¢ o suficiente”. Janete tem opinido
parecida:

Acho que a arte pode estar mais inserida no livro diddtico, e ndo
s6 nos livros de literatura e na literatura propriamente dita;
porque, se estiverem no livro, tferemos que trabalhar e correr
atrds das informagdes para passar para os alunos. Mas se o livro
diddtico ndo traz, vocé se acomoda, e isso fica para trds, e vocé
acaba ndo trabalhando.

Clara entende que, “[...] se o professor souber usar e explorar as atividades sugeridas
com criatividade, ele terd bons resultados porque os alunos gostam muito”. Neide considera o
livro didatico como muito importante para o ensino da Lingua Portuguesa, justamente, pelos
textos verbais/visuais que traz e pelas artes: para ela, a presenga de imagens artisticas ¢ mais
um recurso de apoio: “um dé apoio ao outro”. Ela avalia que, a cada ano, aumenta a inser¢ao
de imagens artisticas nos livros didaticos: “[...] os que chegaram para a escolha do ano que
vem trouxeram bem mais que os anteriores”.

A falta de formagdo para trabalhar com imagens artisticas no livro didético e a
inexisténcia de orientagdes no manual do professor levam a maioria das entrevistadas a ter
contato com livros paradidaticos de arte. Exceto Rosa — que disse ndo se lembrar de ter
lido esse tipo de livro —, as demais revelaram ler esporadicamente obras que tratam do
assunto; porém, ndo conseguiram citar nenhum titulo, conforme pedi. Neide comentou:
“[...] as vezes leio, mas ¢ muito raro. Ler o livro inteiro ndo, mas ja folhei paradidaticos da

Tarsila”.
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4.5.1 Artes visuais no livro didatico de Lingua Portuguesa

A maioria das professoras ndo entendeu minha pergunta quando indaguei se ja
haviam adotado algum livro didatico que trazia sugestdes de atividades relacionadas com
artes visuais. Por isso lhes expliquei que eu falava de imagens artisticas: reproducdes de obras
de arte encontradas em alguns livros didaticos.

Ciara disse que nunca havia adotado um livro didatico que trouxesse esse tipo de
imagem. Mas percebi que o livro que ela mencionou como o usado por ela em 2007 na escola
onde trabalha — e que naquele momento se encontrava sobre a mesa — continha imagens
artisticas. Mais uma vez, expliquei-lhe a que tipo de imagem eu me referia e sugeri que
olhdssemos o livro, pois havia um exemplar ao nosso alcance. Apds consultar o sumario, ela
citou as secdes “Cruzando linguagens” e “Trocando idéias” como as que, as vezes,
apresentam tais imagens.

Também Rosa respondeu de forma negativa a minha pergunta e explicou que sabia
que alguns livros didaticos trazem esse tipo de imagem, mas nunca as percebeu nas cole¢des
com que trabalhou. Entretanto, o livro didatico com que a docente trabalha atualmente contém
imagens artisticas.

Clara disse que quase todas as cole¢des de livros didaticos atuais a que tem tido
acesso contém imagens artisticas, que o professor precisa ser criativo para poder explora-las e
contextualiza-las,>® ou seja, tem de falar sobre o criador da obra reproduzida, rememorar fatos
histéricos marcantes de quando viveu e a produziu. Assim — acredita Clara —, a mensagem
que o artista quis passar serd mais bem entendida pelo aluno. Feito isso, o professor podera
pedir aos alunos atividade de releitura da obra — por exemplo, a produ¢do de um texto onde o
discente faca sua versdo da imagem/obra. Clara disse ainda que o docente pode propor a
leitura de um livro ou a exibicdo de um filme cujo tema seja afim ao da imagem artistica
estudada ou que mostre historicamente a época em que a obra foi criada. Isso porque, quando
“[...] um tema ¢ trabalhado com o auxilio de uma imagem artistica bem explorada, os
resultados obtidos com os alunos sdo muito melhores”, diz Clara. Para ela, grande parte dos
professores prefere pular as atividades que envolvem imagens artisticas por considerar esse

trabalho como perda de tempo ou ndo terem conhecimento sobre as artes visuais.

30 Contextualizar é situar a obra na época em que foi criada: levantar fatos historicos; apontar o estilo em que a
obra se enquadra ¢ seus tragos comuns; também ¢ fornecer dados sobre a vida do autor. As professoras acreditam
que essas informagdes facilitam o entendimento da obra pelo aluno e seu julgamento, ou seja, se gosta ou ndo do
que Ve.
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Também Elaine j& adotou livros didaticos que traziam atividades a serem desenvolvidas
com o auxilio de imagens artisticas. Citou a proposta em que o autor sugere a comparacao entre
duas telas de autores diferentes mas com o mesmo tema. A resposta de Janete ndo foi diferente:
ela ja adotou livros didaticos que continham imagens artisticas e propostas de
interpretacdo/comparagdo com outra tela ou um texto. Mas comentou que sentiu falta de
orientagdo no manual do professor: “[...] as orientacdes norteiam o trabalho do professor, mas
para as atividades relacionadas as imagens artisticas muito pouca coisa ¢ sugerida pelos autores de
livros didaticos”, diz ela. Por fim, Neide, apos ter respondido de forma positiva, destacou as
atividades com as quais se deparou em livros didaticos que adotou: além da interpretagdo,
mencionou a produ¢do de uma descricdo com base numa imagem artistica do livro didatico.

Na opinido das professoras, as atividades que envolvem imagens artisticas propostas
pelos autores de livros didaticos sdo interessantes porque — como disseram Ciara e Rosa — a
presenga ¢ o uso delas pode desenvolver nos alunos o gosto e o interesse pela arte, até
“provocar vocagdes”. Para Clara, porque exploram

[...] a intertextualidade, porque as telas trazem informagdes que
ndo envelhecem, ao contrdrio, podem estar ainda mais atuais
centenas de anos depois de terem sido criadas. Como exemplo,
cito a obra Os retirantes de Portinari:*' era atual quando foi
pintada, hoje é atualissima e muito mais atual serd daqui a 50
anos, 100 anos. Os artistas parecem enxergar 100 anos a frente
de seu tempo, e € isso que tento passar para meu aluno.

Elaine acha necessario haver mais uso das imagens artisticas nos livros didaticos,
pois, por ser um texto visual, d4 aos alunos mais possibilidades de leitura — embora estes nao
pensem assim. Janete partilha da opinido de Clara e reafirma que o manual do professor
precisa orientar mais o trabalho docente nesse sentido. Neide acha muito bom encontrar esse
tipo de imagem com proposta de atividade “[...] porque leva o aluno a ver que leitura ndo ¢ s6

de palavras: podemos também ler o ambiente e imagens variadas”.
4.6 O trabalho com imagens artisticas e suas dificuldades

Ciara diz que, ao chegar a sala de aula, informa os alunos sobre o pintor ¢ a obra que

aparece na unidade que estdo estudando ou que vao comecar a estudar. Segundo ela, os alunos

3! Pintada em 1944, Os retirantes, de Candido Torquato Portinari, faz uma critica social 4 imigragdo de familias
inteiras de nordestinos em busca de trabalho. Eram imagens de familias em completo estado de miséria e
pobreza que Portinari, entdo morador do estado de Sdo Paulo, via passar pela sua cidade, Brodowski. Essas
imagens marcaram a infancia e agucaram ainda mais a sensibilidade daquele que, um dia, seria um grande
pintor.
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ficam empolgados: “Muitos alunos comecam a desenhar, despertam para isso € querem passar
a aula inteira desenhando, pois, a partir da tela que o autor traz no livro, eu pego aos alunos
que facam o desenho da obra”. Rosa afirma que ndo tem hébito de usar imagens artisticas,
mas sempre que pode trabalha com fotografias, charges e historias em quadrinhos — e
comenta: os alunos gostam. Por isso, ela acredita que, se

[...] tivesse mais imagem artistica incluida na lingua portuguesa [no livro
didatico], seria interessante; os alunos, com certeza, gostariam. Mas
falta suporte para o professor: ele precisa conhecer mais sobre arte,
e nem dos cursos de formagdo saimos preparados para lidar com as
imagens artisticas, porque nem Id vemos alguma coisa sobre isso.

Janete enfatiza: “[...] eu procuro fazer uma contextualizacdo primeiro, historica,
social, para eles entenderem aquele contexto, para entenderem por que ela estd ali, aquele
momento registrado; porque, sozinha, isolada, a obra ndo tem muito sentido”. Também para
Clara contextualizar ¢ importante:

[...] vocé ndo pode mostrar uma tela para o aluno se ele ndo sabe nem
quem ¢ o autor. Tem que contextualizar primeiro, o tempo, a questdo
politica, social e econdmica da época desse autor; o que ele pensava;
o que ele pintava e porque pintava. Depois, vocé pode mostrar todas
as telas que o aluno vai conseguir retirar dela pelo menos uma
palavra. Vejo que a dificuldade é por falta de informagdes sobre o
artista, sobre o tempo em que ele conviveu. A partir do momento em
que a tela é contextualizada e o menino passa a saber alguma coisa da
vida do artista, ele vai conseguir interpretar com muito mais
facilidade, com excecdo da tela abstrata.

Embora nenhuma das professoras entrevistadas tenha procurado ou se interessado
por um curso de arte, ao serem indagadas se encontraram dificuldades ou ndo para
desenvolver as atividades que relacionam lingua portuguesa com artes, a maioria respondeu
que ndo. Apenas Rosa e Neide admitiram ter sido dificil. Rosa disse que nunca trabalhou com
imagens artisticas em suas aulas de Lingua Portuguesa e que o problema maior € sua falta de
“familiaridade” com a arte, o que ela toma como empecilho para desenvolver esse trabalho;
ela argumenta como se nunca tivesse se deparado com as imagens artisticas em um livro
didatico. Neide disse que, no comego, foi dificil.

[.] mas depois a gente acostuma e passa a ter mais facilidade para usar.
As dificuldades que encontrei foram, as vezes, por desconhecimento da
obra, do pintor, da vida dele. Para aprender a lidar com isso, procurei
trabalhar mais com imagens e pesquisar mais, para passar com mais
seguranga para os alunos.

Clara diz que ndo tem dificuldades em trabalhar com imagens artisticas:
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[...] ndo sinto dificuldades porque eu gosto de trabalhar artes, acho
até melhor. Vocé leva para a sala de aula algo que estd relacionado ao
tema que vocé estd estudando: uma misica, uma tela. AI,
contextualizamos, fazemos a leitura da letra da misica e procuramos
entender a mensagem que o autor da tela quis nos passar.
Procuramos relacionar as duas, tentando descobrir o que hd em
comum entre ambas. Depois, peco que fagam a produgdo de um texto,
uma releitura em pintura ou escultura do que ficou, do que captaram;
assim eles conseguem entender mais que lendo um texto verbal.

4.7 Participacdo dos alunos e suas dificuldades

Para a maioria das entrevistadas, os alunos gostam de atividades que envolvem imagens
artisticas. Ciara diz que, “[...] quando comegam, se empolgam tanto que ndo querem nem parar”
— ela se refere a atividade de desenho que propde como complemento a atividade do livro. Rosa,
que afirmou ndo trabalhar com imagens artisticas, ndo vé esse tipo de atividade com tanto
otimismo: acredita que nem todos gostariam, “[...] porque falta sensibilidade para muitos. Mas, se
fosse feito um bom trabalho com eles, os resultados seriam bons™. Clara comenta:

[..] tfodos os meus alunos — ¢é incrivell — gostam de fazer as
atividades que pego. Sdo atividades que envolvem pintura, colagem,
escultura, confecgdo de cartazes etc. Eles participam, envolvem-se
muito mais do que se trabalhar somente com o livro diddtico.
Geralmente a gente consegue reunir um grupo maior de alunos
interessados nesse tipo de aula, do que na aula normal.

Elaine avalia que o aluno gosta,

[...] mas, a partir do momento que o professor mostra para ele do
que se trata, o que o artista tentou passar, ai ele comega a ver de
outra forma, por isso que é importante também o questionamento
no livro diddtico: o autor trazer algo sobre a tela, a época, o que
estd faltando no manual do professor.

Também Janete diz que os alunos gostam das atividades do livro didatico que
incluem imagens artisticas, “[...] embora falte a eles mais contato com a arte”. Neide garante:
“[...] geralmente tém uma boa aceitaciao”.

Contudo, mesmo com essa receptividade, os alunos se deparam com dificuldades, na
opinido das seis professoras entrevistadas. As mais comuns se referem a “[...] interpretacao da
obra, porque ndo t€m o hdbito de ler, ndo conhecem os artistas, falta contato com as artes,
acham engragado”, comenta Ciara. “S6 pensam se ¢ feio ou bonito”, afirma Elaine. “Na hora
que eles se deparam com a arte, eles véem o minimo, ndo conseguem contextualizar aquela

obra, ficam muito restritos”, diz Janete. E “[...] porque ndo estdo acostumados, sdo habituados
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com leituras de textos e nao de imagens. Eles tém dificuldades de fazer até a leitura das
expressoes nos rostos das pessoas que as obras trazem”, justifica Neide. “[...] a arte ainda ¢
elitizada, e isso dificulta o acesso deles, porque o nivel socioecondmico ndo permite muito esse
contato. Nossos alunos da periferia s6 conhecem se nds levamos”, Rosa toca num ponto critico.
Para Clara e Janete, nem todos t€m dificuldades, e as que existem podem ser sanadas pelo

professor; dizem que contextualizar a obra ¢ importante para o entendimento mais completo do aluno.
4.8 Interesse e aceitacdo das professoras das artes visuais nas aulas de portugués

Ao serem indagadas se gostam de usar as artes visuais em suas aulas de Lingua
Portuguesa, as cinco professoras entrevistadas responderam que sim. Mesmo Rosa, que nao
usa imagens artisticas, admitiu que gostaria de fazé-lo e que ndo o faz por falta de
conhecimento.”” Os motivos apresentados foram: mais interesse e participagdo dos alunos nas
atividades. Clara, Elaine e Neide apontam outros: a) atividades com imagens artisticas
mostram ao aluno que ndo sé texto verbal pode ser lido, mas também as imagens; b)
resultados no processo de ensino e aprendizagem sao melhores; ¢) a disciplina e a convivéncia
entre professor e aluno melhoram: eles se aproximam. Janete diz que tem trabalhado com a

leitura visual porque facilita a compreensdo da mensagem pelo aluno. Mas esclarece que:

[..] com felas estou trabalhando pouco, porque o livro traz quase nada e,
como trabalho mais com Portugués e Redagdo,** ndo estou usando as imagens
artisticas. Eu trabalho quando encontro no livro, mas levar [reprodugdo de
obras de arte] para a sala por iniciativa prépria, ndo levo, ndo!

Outros pontos tidos como positivos pelas docentes incluem: rendimento das aulas;
mais participagdo discente; provocar da sensibilidade e do gosto pela arte; valorizagdo do

trabalho do outro; auto-avaliagdo com base no trabalho feito e ampliacdo da visdo de mundo.
4.9 Praticas culturais e atividades artisticas das professoras

Outro topico da entrevista sdo as praticas culturais das professoras: perguntei-lhes se
freqiientavam exposicdes em galerias e museus e com que freqiiéncia (QUADRO 19). Ciara,

Elaine ¢ Neide disseram que esporadicamente; Neide confidenciou que as visitas sdo casuais:

32 Na entrevista — como foi dito —, Rosa, que trabalha na rede estadual, disse ter tentado fazer o curso de
capacitacdo para professores na area de artes oferecido pela Secretaria Municipal de Educagdo (SEMEC) e
ministrado por mim. Mas, a época, o horario do curso foi incompativel com o dela. A SEMEC ndo oferece mais
esse curso. Devo dizer que a entrevista despertou ainda mais o interesse da professora em procurar mais
informag@o sobre as artes visuais.

33 Por se tratar de nome da disciplina, segundo o programa curricular, essas palavras se classificam aqui como
substantivo proprio, por isso sdo iniciadas com letra maidscula.
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“[...] € muito raro. S6 vou mesmo a alguma exposicao publica, se por acaso estou passando, ai
aproveito e dou uma olhada”. Rosa revelou que nunca visita; Janete disse que quase nunca, mas
contou que, ha alguns meses, foi a uma exposicao de obras de artistas uberabenses no Museu de
Arte Decorativa de Uberaba (MADA). Clara faz visitas esporadicas a museus € ja organizou uma
excursdo ao Museu de Arte Moderna de Sao Paulo (MAM) com alunos da escola estadual onde
trabalha a fim de verem uma mostra do expressionismo alemao; comentou que a idéia surgiu
apos a visita que fez a mostra “Brasil 500 anos”, também apresentada em Sao Paulo.

A fim de saber o quanto as professoras conhecem da arte produzida em Uberaba,
perguntei-lhes se conheciam artistas uberabenses e suas obras (QUADRO 20). SO Janete e

3 «[...] acho as

Neide conseguiram, apos algum tempo, citar um nome: Janete citou Mizac:
obras dele muito ‘doidas”; vi umas na casa dele que achei muito interessantes”; Neide, a
escultora uberabense Maria Helena Ciriani. Busco, entdo, ouvir delas nomes de outros
artistas, e todas mencionaram um ou mais. Quatro delas citaram Van Gogh,”> o mais
lembrado; Leonardo da Vinci®® e Tarsila do Amaral’’ foram mencionados por trés
professoras; Portinari,”® por duas. Também foram mencionados Michelangelo,”® Magritte,*
Salvador Dali,41 Anita Malfati,42 Monet,43 Di Cavalcanti* e Aleij adinho.* Tarsila e Portinari,

“[...] pelas obras marcantes e criticas; Magritte e Salvador Dali, porque gosto do surrealismo”,

comenta Clara.

3% Jovem artista plastico uberabense recém-licenciado em Artes Visuais pela Fundagio Municipal de Ensino
Superior de Uberaba (FUMESU), Mizac Limiro atuou como arte-educador em uma das escolas onde a professora
trabalha.

3> Pos-impressionista, Vincent Van Gogh (1853-90) nasceu na Holanda e “[...] representa o auge da
espontaneidade emocional na pintura” (KRYSTAL, 2003, p. 125).

36 Artista renascentista, Leonardo da Vinci (1452—-1519) nasceu em Vinci, vilarejo perto de Florenga, Italia; foi
pintor, escultor, arquiteto, engenheiro e cientista; pintou uma dos quadros mais conhecidas do mundo: Monalisa
(KRYSTAL, 2003, p. 31).

37 Modernista que pintou o Brasil, Tarsila do Amaral (1886-1973) nasceu na fazenda Sdo Bernardo, municipio
de Capivari, estado de Sdo Paulo; participou da Semana de Arte Moderna de 1922.

3 Pintor e poeta, Candido Torquato Portinari (1903—62) nasceu em Brodowski, interior de Sdo Paulo; pintou e
escreveu as lembrangas da infancia em sua cidade natal e as injusticas sociais do Brasil.

3% Escultor e pintor italiano, Michelangelo di Ludovico Buonarrotti Simoni (1475-1564) é tido como um dos
maiores pintores do Renascimento.

%0 Pintor surrealista belga, René Frangois Ghislain Magritte (1898—1967), “assim como Dali, pintava imagens
ilogicas, impressionantes, com uma claridade impressionante” (STRICKLAND, 1999, p. 151).

*! Pintor surrealista, Salvador Felipe Jacinto Dali y Domenech (1904—89) nasceu na Espanha.

*2 Brasileira nascida na cidade de Sdo Paulo, Anita Catarina Malfatti (1889—1964) foi uma das expositoras na
Semana de Arte Moderna de 1922.

* Nascido em Paris, Claude Oscar Monet (1840—1926) foi um dos mais conhecidos artistas do impressionismo.
* Brasileiro nascido em 6 de setembro de 1897, no Rio de Janeiro, Emiliano Di Cavalcanti participou da
Semana de Arte Moderna de 1922.

* Escultor barroco, Antonio Francisco Lisboa (1730-1814) nasceu em Vila Rica (hoje Ouro Preto, Minas
Gerais).
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QUADRO 19
Freqiiéncia com que as professoras visitam museus como pratica cultural

VISITAS A MUSEUS

PROFESSORAS Semanalmente | Mensalmente | Esporadicamente
Ciara — - X
Rosa — — -
Clara - - X
Elaine — _ X
Janete — - -
Neide - _ X
QUADRO 20

Nome de artistas de Uberaba, de outros artistas brasileiros e de artistas estrangeiros
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PROFESSORAS ARTISTAS MENCIONADOS
Artistas Artistas brasileiros
uberabenses € outros artistas
MARIA | MIZAC | LEONARDO | VAN | MICHELANGELO | MONET | ALEIJADNHO | PORTINARI | TARSILA | MAGRITTE | SALVADOR DI ANITA
H. DA VINCI | GOGH DO DALI CAVALCANTI | MALFATI

CIRINI AMARAL
Ciara [ — X X X — — — — — — —
Rosa — — — X — — — — — — — —
Clara — — — X — — — X X X X —
Elaine — — X X — — — — X — — — X
Janete — X X X — X X X X — —
Neide X — — — — — — X — — X
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Mais dificil foi quando perguntei se poderiam mencionar o nome de alguma obra de
arte (QUADRO 21). Clara, Elaine e Neide™® o fizeram. Clara citou O grito,"” A cuca® e Auto-
retrato;*’ Elaine lembrou de obras de Tarsila do Amaral: Operarios,” A negra’' e Abaporu™
— esta foi citada, também, por Neide: “acho essa obra da Tarsila muito interessante”. Quase
no fim da entrevista, perguntei se tinham praticas relativas as artes™ (QUADRO 22). Cinco
disseram que sim: Ciara gosta de trabalhar com patchwork™ ou bordado (disse que completou
a renda familiar com esses trabalhos por muito tempo); Rosa também borda; Clara se dedica
ao desenho; Elaine faz danga de saldo e desenvolve teatro com os alunos; Janete disse que

certa vez fez um curso rapido de pintura em tela e que pintou duas em 20 dias.

QUADRO 21
Obras de arte citadas pelas professoras entrevistadas

PROFESSORAS OBRAS DE ARTE MENCIONADAS
Abaporu | Operarios | A negra A cuca O grito | Artista(s) com | Observagao
(Tarsila do | (Tarsila do | (Tarsila do | (Tarsila do | (Miinch) | o(s) qual(is) se
Amaral) Amaral) Amaral) Amaral) identifica
Ciara — — — — — Michelangelo  Nio citou o
nome de
nenhuma
obra de arte
Rosa — — — — — Nao se Nio citou o
identifica com nome de
nenhum artista nenhuma
pléstico obra de arte
Clara — — — X X Tarsila do —
Amaral
Elaine X X X — — Tarsila do —
Amaral
Janete — — — — — Nio se Nio citou o
identifica com  nome de
nenhum artista nenhuma
plastico obra de arte
Neide X — — — — Tarsila do —
Amaral

* As trés docentes atuam na rede municipal de ensino. Percebi que professoras atuantes em escolas municipais sdo
mais bem informadas sobre artes que as demais e se interessam mais pelo assunto, talvez porque lhes seja obrigatorio
participar anualmente de cursos de formagdo continuada, embora cursos de arte ndo sejam mais oferecidos.

70 grito, pintado pelo noruegués Edvard Miinch, em 1893, é considerada uma das obras mais importantes do
expressionismo.

* Obra do movimento modernista, A cuca foi pintada no inicio de 1924, pela brasileira Tarsila do Amaral.

* Van Gogh pintou varios auto-retratos ao longo de sua vida como pintor. Em 1888, foram trés: Auto-retrato
com pipa e chapéu de palha, Auto-retrato dedicado a Gauguin, Auto-retrato diante do cavalete. Em 1889,
pintou mais dois: Auto-retrato e Auto-retrato com orelha cortada.

>0 Operarios, pintada em 1933, por Tarsila do Amaral.

> A negra, obra da modernista Tarsila do Amaral pintada em 1923.

52 De 1928, Abaporu ¢ mais uma obra de Tarsila do Amaral — foi pintada como presente para seu marido, o
escritor Oswald de Andrade.

> Emprego o termo artes conforme Ellen Dissanayake (1988): num sentido mais amplo que inclui as
manifesta¢cdes culturais presentes na vida cotidiana realizadas com uma intengdo estética, ou seja, que se
distinguem como produtos de um “fazer especial”.

> Tipo de artesanato feito com retalhos de tecido (colchas, tapetes etc.).
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QUADRO 22
Praticas artisticas das professoras entrevistadas

PROFESSORAS EXPERIENCIAS ESTETICAS
Ciara Bordado, costura (patchwork)
Rosa Nenhuma
Clara Desenho
Elaine Danga de saldo, teatro
Janete Plastica (pintura)
Neide Nenhuma

4.10 Falta de material apropriado

Um problema enfrentado pelas professoras entrevistadas no desenvolvimento das
atividades que envolvem as imagens artisticas ¢ a falta de material nas escolas: reprodugdes
de obras de arte em papel, diapositivo ou outro suporte; livros e revistas sobre arte, dentre
outros. Algumas n3o tém nenhum tipo de material auxiliar ao professor; outras t€m muito
pouco. Com base no depoimento das professoras, percebi que as escolas municipais se
preocupam mais com a aquisi¢ao desse tipo de material; algumas tém coletaneas de livros,
paradidaticos, gravuras, além de materiais artisticos (pincéis, tintas, papéis etc.), usados pelos
professores de arte. As escolas estaduais oferecem — segundo as entrevistadas — papel
sulfite, fotocopia, video, revistas para recorte, dicionarios, gramaticas, livros de literatura,
revistas e jornais. As professoras esclarecem que o material citado pode ser encontrado em
escolas publicas e particulares, mas ¢ mais comum em escolas municipais, que, assim como as
particulares, oferecem ainda data show, aparelhos de TV, DVD e videocassete, retroprojetor,
filmes para cursos técnicos e outros de entretenimento ou didaticos. Alguns materiais citados
(livros, gramaticas e dicionarios) estdo a disposicdo de alunos e professores; segundo as
professoras, sdo de boa qualidade.™

A falta de recurso e a caréncia de grande parte dos alunos, muitas vezes, levam parte
dos professores a investir em material de trabalho. Com cinco das seis entrevistadas ndo ¢

diferente: exceto Rosa, sempre que € preciso as demais adquirem lapis de cor e pincéis, papéis

> As entrevistadas mencionam materiais artisticos porque no municipio de Uberaba muitos professores de
Lingua Portuguesa também lecionam Artes.
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e cartolina, borrachas e réguas, livros atualizados, livros de lingua portuguesa, livros
biograficos, revistas especializadas em educagdo e gramaticas, CDs € DVDs.

Como fonte de pesquisa, as professoras usam livros, revistas e jornais que tragam
temas a serem abordados com os alunos. Embora n3o tenham citado nenhum website
especifico ou preferido por elas, Rosa, Clara e Elaine consultam a Internet como outra fonte
de pesquisa — professora da rede municipal, Elaine recorre, também, as diretrizes da SEMEC.
A troca de experiéncia e material com amigos atuantes na mesma area ¢ outra fonte de

pesquisa alternativa apontada por Janete.

4.11 Comentérios finais sobre o depoimento das professoras

A fala das professoras ndo me surpreendeu e corroborou o que eu suspeitava: falta
conhecimento ¢ interesse a algumas delas, que ndo buscam conhecer mais sobre arte para
que possam trabalhar com imagens artisticas. Logo, isso dificulta a leitura e o trabalho com
os alunos. Mesmo prevendo esse resultado, confesso que fiquei decepcionada: queria muito
estar enganada. Pelas entrevistas pude perceber que ha muito a ser feito: sdo necessarias
muitas mudangas, mesmo nos cursos de formacao, para que os professores dominem algo
que hoje, cada vez mais, sdo obrigados a acatar como recurso pedagdgico. Talvez tais
mudancas acontegam em médio ou longo prazo, por isso pode ser que algumas das colegas
entrevistadas e mesmo eu nao as vejamos acontecer em razao de o periodo de trabalho ter
sido cumprido.

Entretanto, nesta pesquisa percebi que as professoras da rede municipal de ensino da
cidade de Uberaba participam, mais que as da rede estadual, de cursos de extensdo,
capacitagdo, encontros e semindrios. Talvez porque a oferta dessas formas diferentes de se
promover a forma¢do continuada de professores seja maior no sistema municipal que nos
sistemas estadual e privado. Outro fator que pode ser relevante nessa questao ¢ que a rede
municipal oferece vantagens ao professor pela participagdo em cursos de formagao
continuada: além de ter acréscimo de 5% ao més no salario durante o curso, o docente efetivo
¢ pontuado na avaliacdo de desempenho no fim do ano, feita nas escolas e enviada & SEMEC.
Embora ndo receba os 5% no salério, o professor contratado ¢ avaliado e pontua na avaliacao,
que lhe classifica na lista geral de professores de sua disciplina — uma classificagdo boa pode
ser a garantia de trabalho no ano seguinte.

Deixei as professoras a vontade no fim da entrevista para falarem sobre sua vida

cultural, artistica ou profissional. Mas s6 Janete se manifestou, sobre sua profissao:
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Faz dois anos que estou trabalhando no magistério, estou sentindo dificuldades,
inclusive devido a problemas pessoais que estdo interferindo na minha vida
profissional. Ministro 35 aulas por semana, gostaria de estar com menos para poder
colocar em prdtica tudo aquilo que aprendi, gostaria de vencer um desafio que tenho
na escola pblica que é uma 8 série. Estou pensando o que posso fazer para provocar
o interesse deles, para ver se consigo mudar um pouco a mentalidade deles. Estou
gostando muito, mas tem horas que fico desanimada, frustrada, chego a me
questionar se quero a educagdo mesmo.

Como se pode ler no desabafo da professora, ela lamenta que a teoria aprendida
ndo condiz com a realidade na sala de aula. Para ecla, a falta de compromisso dos
adolescentes — que, sem limites, desrespeitam colegas e professores — desanima cada dia
mais os docentes.

Tal situagdo me faz reiterar minha aposta na arte como mediador de mudangas
comportamentais — as mudangas que Janete espera de seus alunos. Isso porque vejo a arte
como meio privilegiado de aceder o consciente e o inconsciente das pessoas; meio pelo qual
as pessoas podem elaborar e reelaborar sua visdo de mundo, de escola, de professor, de aluno,
de ensino, de aprendizagem. Entendo que as criagdes artisticas expressam e revelam mundos
interiores, além de auxiliar a constru¢do de universos exteriores na relacdo entre real e
imaginario numa perspectiva dialética que produz conhecimentos e aprendizagens ao longo
dos tempos. Como ser historico e criador de culturas, o homem se compreende como sujeito
que elabora sua concep¢ao de mundo e se manifesta sobre ela por meio de linguagens diversas
que, ao longo do tempo, disseminam seu poder ideoldgico intermediado pela arte, em

qualquer de suas expressoes.



CONSIDERACOES FINAIS

Interpretar é confiar em si mesmo, é
revelar intuicdo, inteligéncia e
imaginacdo e combina-las com os
conceitos e as observacgdes
realizadas. Enfim, é apropriar-se de
uma imagem num sentido préprio e
especial.

— ANALICE DUTRA PILLAR

Entender como, quando e por que a reprodugdo grafica de obras de arte comecou a
ser usada no processo de ensino e aprendizagem supde aceitar a idéia de que, de um modo ou
de outro, a arte sempre marcou as formas de educagdo. No Brasil, a arte tem apoiado a
educacdo desde a chegada dos jesuitas, que recorriam a encenag¢do de pecas teatrais para
instruir os indios, sobretudo do ponto de vista religioso. Desde entdo, a arte tem sido incluida
na formag¢do escolar de formas variadas, a exemplo de componente curricular e ferramenta
auxiliar a aprendizagem de outros conteudos curriculares.

Acredito que o contato com a obra de arte, ainda que por reproducdes, pode
proporcionar uma experiéncia estética que ndo poderia ser negada a ninguém e deveria
compor uma formagao cultural a que todos tém direito. Entretanto, para alguns alunos e
professores, a insercdo de reproducdes de obras de arte nos livros didaticos de Lingua
Portuguesa ¢ a unica forma de virem a conhecer a obra de grandes artistas. Eis por que
abordei o assunto desta pesquisa, pois acredito que as imagens artisticas podem ser um
recurso educativo eficaz para o ensino do portugués e de outras disciplinas curriculares; e
também porque entendo que tal abordagem possa contribuir para o professor repensar em suas
praticas em sala de aula. Para mim, estas sdo questdes primordiais que ndo podem ser
esquecidas na educagdo contemporanea.

Na pesquisa, procurei saber se os professores de Lingua Portuguesa foram preparados
na graduacdo para usar as artes visuais como mediadora da aprendizagem; investiguei as
dificuldades principais desses professores e de seus alunos no desenvolvimento de atividades
com reprodugdes de obras de arte; inventariei propostas de atividades com tais reprodugdes

apresentadas nos livros didaticos de Lingua Portuguesa. Para tanto, busquei responder a estas
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questdes: o que abordam os cursos de formagdo docente? Os professores de portugués estao
preparados para lidar com a leitura de imagens artisticas e reconhecé-las como linguagem? Que
resultados alcangam com os alunos? Como os professores véem essas imagens? O que pensam
das atividades com tais imagens sugeridas pelos autores dos livros didaticos de lingua
portuguesa? Os professores pdem em pratica as atividades sugeridas? Desenvolvem essas
propostas com seus alunos? E os alunos, como se saem na realizacao das atividades?

Para respondé-las, analisei varias cole¢des de livros didaticos de lingua portuguesa e
entrevistei seis professores dessa disciplina atuantes em classes de 5* a 8 série do ensino
fundamental, em escolas publicas e particulares, da cidade de Uberaba (MG). Se nem quase
todas foram respondidas, ainda assim as respostas que obtive me preocuparam quanto a forma
como as artes t€ém sido empregadas no processo de ensino e aprendizagem: os professores
entrevistados nao estdo preparados para explorar didaticamente imagens artisticas, € 0s cursos
de formacao ndo se preocupam com isso. Tampouco os professores, concluida a graduacao,
buscam uma formagdo na area artistica. O despreparo os leva a ndo desenvolverem as
propostas de atividades dos livros didaticos ou a desenvolverem superficialmente, sem o
aprofundamento que o assunto exige. Os resultados da pesquisa ndo me surpreenderam, pois
atestam o que eu ja suspeitava: falta aos professores conhecimento e experiéncia para lidar
com as artes, € os livros didaticos ndo suprem esta falta.

Os resultados obtidos na analise das entrevistas me permitem confirmar algumas
hipoteses e aventar outras.

O desinteresse de alguns professores pela arte resulta de um repertorio cultural
restrito a cultura de massa, agravado pela falta de tempo para conhecer o assunto, participar
de cursos e freqlientar exposicdes. Além disso, com base na andlise das colecdes, constatei
que os autores usam as imagens artisticas como outra qualquer; ou seja, desconsideram suas
especificidades. O objetivo — parece-me — nao € divulgar a arte nem populariza-la. Ainda
constatei que, embora comumente haja, no inicio ou final do livro didatico, um “Manual do
professor” (para alguns autores) ou a “Assessoria pedagdgica” (para outros), cujo fim ¢
orientar os docentes sobre como trabalhar com dada atividade ou sobre a resposta do aluno ao
exercicio de determinada pagina, poucas orientagdes os auxiliam de fato no trabalho com as
imagens artisticas; quase nao ha informagdes sobre a obra (data/local de criacao, biografia do
criador e outros dados relevantes). Descobri-las ¢ tarefa do docente. Se alguns as buscam para
desenvolver as atividades, outros preferem deixar as atividades de lado.

Disso se deduz: essa auséncia de informagdes dificulta o trabalho do professor; por

um lado, ele se sente despreparado para explorar as imagens artisticas; por outro, muitas vezes
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lhe falta interesse ou tempo para se preparar. Onde estara a falha maior? Nos livros didaticos
ou nos cursos de formagao docente, que nao preparam os (futuros) professores para lidar com
esse tipo de material de apoio?

Ainda que muitos autores incluam no livro didatico reproducdes de obras de arte, ndo
deixam claro o que pretendem ao fazé-lo: se ilustrar os livros ou por alunos e professores em
contato com as artes. Se o objetivo for so ilustrar, sao bem-sucedidos; mas, se a intengdo €
promover o contato de docentes e discentes com as artes visuais, entendo ndo terem sido bem-
sucedidos neste intento. Como se viu, ndo ha como negar a importancia de se inserir a arte no
processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa. Mas isso requer inseri-la, também,
na formagao pessoal e profissional do professor, incentivar seu uso e facilitar aos docentes o
acesso a ela. Acredito que, ao experimentar como discente as transformacdes e o
desenvolvimento no processo de ensino e aprendizagem pelo contato com a arte, fica mais
facil ao docente em formacdo levar essa possibilidade a sua pratica profissional em sala de
aula. Acima de tudo, ¢ preciso que os professores se exponham permanentemente a arte para
que, assim, tenham insumos que lhes permitam desenvolver uma visdo critica da arte como
mediadora do ensino e da aprendizagem. Como o contato com formas diversas de arte traz
elementos que provocam impactos afetivos, cognitivos, estéticos, sociais e culturais —
essenciais a formagao do professor —, entendo que as licenciaturas teriam de encontrar meios
de fazer os alunos se conscientizarem da necessidade de haver a aproximacao entre artes e
educagdo e esse contato permanente com a arte.

Espero que o encontro entre educagdo, lingua portuguesa e arte — tal qual apresentei
aqui — contribua para a formagao do futuro professor, seja ela cultural, estética ou relativa ao
respeito as diferengas derivado da aceitagdo da leitura e interpretacdo do outro, que podem
desencadear outras discussdes. Também espero que a pesquisa contribua para apontar a
importancia de uma formagao docente no ambito da sensibilidade.

Durante a pesquisa, surgiram outras questdes que merecem uma investigagao futura
mais aprofundada: com que objetivos as reprodugdes de obras de arte aparecem nos livros
didaticos? O que pretendem os autores? Qual € a opinido dos alunos sobre o uso de imagens
no processo de ensino e aprendizagem: gostam ou ndo? Que resultados alcancam? Como ¢ o
desempenho deles na realizagdo de tais atividades? Embora a pesquisa se refira a um
problema particular e a uma prética restrita (a de seis professoras), seus resultados podem ser
tomados como indicios do que ocorre num contexto maior e sdo aplicdveis em outras

situacdes e contextos.
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Instituigdo: Universidade de Uberaba (UNIUBE) — Mestrado em Educacao

Eu,
RG n. , abaixo assinado, concordo em participar deste estudo, tendo

b

recebido informacdes sobre os objetivos, justificativas e procedimentos que serdo adotados
durante a sua realiza¢do, assim como os beneficios que poderdo ser obtidos.

Autorizo a publicagdo das informac¢des por mim fornecidas com a seguranca de que
nao serei identificado e de que sera mantido o carater confidencial da informagao relacionada
com a minha privacidade.

Tendo ciéncia do exposto acima, assino esse termo de consentimento.

Assinatura do pesquisado ou responsavel Assinatura do pesquisador responsavel
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APENDICE B — ROTEIRO PARA ENTREVISTAS

UNIUBE

MESTRADO EM EDUCACAO

Prezado(a) professor(a),

Como aluna do curso de Mestrado em Educacao da Universidade de Uberaba
(UNIUBE), desenvolvo pesquisa sobre o uso das artes visuais como recurso utilizado no
ensino da Lingua Portuguesa, proposto por autores de livros didaticos.

Meu trabalho esta sendo desenvolvido sob a orientagdo da professora doutora Célia
Maria de Castro Almeida.

O objetivo da pesquisa ¢ verificar se os(as) professores(as) estdo sendo preparados(as)
para utilizar a arte no ensino e na aprendizagem da producado e interpretacdo de texto, e quais
as dificuldades que encontram nesta tarefa.

Desde ja, agradego sua colaboragao respondendo a este questionario.

Atenciosamente,

Graga Machado

% Este roteiro foi baseado em questionario usado na pesquisa “Repercussdes do repertério cultural de
professores/as da educagdo basica de Uberaba e Uberldndia (MG) nas suas praticas pedagogicas”, coordenado
por Célia Maria de Castro Almeida — pesquisa financiada pelo CNPq, realizada em 2005 e 2006.
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UNIUBE

MESTRADO EM EDUCACAO
® DADOS PESSOAIS

® FORMACAO

1) Nivel médio: ( ) concluido em: .........cccuvveeunnnneee. ( ) em andamento

( ) Magistério () Técnico profissionalizante ( ) Médio regular

2) Nivel superior: ( ) concluido em: ............c.......... ( ) em andamento

Nome do curso de Zraduagao:.........covieiierieeiierieee ettt ete et e et e sbeesbeeebeesaaeesseessneesaessseans
NOME A INSTIUIGAO. ..ccutiieeeeiiiie e ettt e ettt e e ettt e e e ettt e e e ee e e e e eetteeeeeeaaeeeeeeasaseeeeensaeeeeeanseseeennseeas
3) ESPECIAlIZACAO ©IM: ...eiiiiiieiiiieiieeeiieeetee ettt e et e e et e e st e e e st e e essbeeesbaeensaaeenssaesnsseesssneensseennns
( ) concluida em: .......cceovvveeiveeeieeeieee, ( ) em andamento

Outros cursos de especializacdo (especificar nome do curso, se concluido ou em andamento, e

em qual institui¢ao foi ou ¢ realizado).

LI\ (5115 2 T (O X <) 1 s SRS
() concluido em.......ccceeeeiiieeiiieeieeeee e ( ) em andamento
NOME A INSTIEUIGAO. .....vveeerieeeiiiieeieeceieeeeiee ettt e e ettt e et eeestaeeetbeeetaeeetaeeesseessseessseeesseesnsesennseeas
5) DOULOTAAO ©IM:....uiiiiiiiiciiieceiieeeeitee ettt e et e et e et e e e te e e e aeeeeaaeeeetseeesaseeesseeesseessseesnsseesnseeenaseeans
() concluido em.......cccueeeuiieeiiiiceieeeee e ( ) em andamento

6) Outros cursos de formacao:
a) () Extensao concluido ( ) em andamento. QuUantos CUISOU ...........ccecuveeeeureerireeenineeenneeenns
b) ( ) Aperfeicoamento concluido ( ) em andamento. Quantos CUrSOu ..........ccceevveerveenenennen.

c) Ja fez cursos de Arte? Sim ( ) () Nao
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Quais? De: () capacitacdo ( ) formagdo continuada ( ) extensao
( ) aperfeicoamento ( ) especializagdo. Especifique nome do curso, quando foi realizado e em

QUAL TNSTIEUICAO . c. ettt ettt ettt ettt et ettt et et e bt e e bt e s ate et e e sbeeenbeesseeeabeesateenbeasnseenseennaeens

7) Escolaridade de seu pai: ( ) Nenhuma ( ) Ensino fundamental incompleto
( ) Ensino fundamental completo ( ) Ensino médio incompleto ( ) Ensino médio completo

( ) Superior incompleto ( ) Superior completo ( ) Mestrado ( ) Doutorado

8. Escolaridade de sua mae: ( ) nenhuma ( ) ensino fundamental incompleto
( ) ensino fundamental completo ( ) ensino médio incompleto ( ) ensino médio completo

() superior incompleto ( ) superior completo ( ) mestrado ( ) doutorado

® DADOS PROFISSIONAIS

1) Escolas onde atua como professor(a) (qualquer disciplina ou série).

Q) ESCONA...eiiiiiieie e e et e et e e e e e e e ba e e e beeenabee e araeenreas
( ) municipal ( ) estadual () particular. Informe série e disciplinas:..........ccceecveerieerierieeneenne.
o) I BT - TSP
( ) municipal () estadual () particular. Informe série e disciplinas:.........cccceeceeevieeiieniianeenne.
C) ESCOLa. ...ttt ettt et e bt e et b e e bt e e beebeeenbeeteeeabeenneeeneas
( ) municipal ( ) estadual ( ) particular. Informe série € disciplinas:..........cccceeeerveercreercreeennnenn.
2) Jornada semanal de trabalho na escola ..........cccceeeveennnenn. horas. A sua remuneragdo por
€StA JOTNAAA € A@....einiieiiiiiieee ettt ettt ettt e b et et e ate e aeeenbeenes

3) Exerce outra atividade profissional remunerada: ( ) sim () nao

(013 F:1 (G ) TS PPURRU SRS

4) Sua renda familiar estd entre: ( ) 2 a 4 salarios minimos ( ) 5 a 7 salarios minimos ( ) 8 a
10 salarios minimos ( ) acima de 10 salarios minimos

5) Em relagdo a renda familiar, seu salario corresponde a: () Gnica fonte de renda da familia
() principal fonte de renda da familia ( ) renda complementar
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6) Situagdo funcional: ( ) efetivo ( ) designado

7) Tempo total de magistério: menos de 5 anos ( ) entre 5 e 10 anos ( ) entre 11 e 20 anos ( )

mais de 20 anos ( )

8) Marque com um X as op¢des conforme sua atuagdo/tempo de magistério por nivel de

ensino:

NIVEL MENOS DE ENTRE ENTRE MAIS DE
DE ENSINO 5 ANOS S5 E 10 ANOS 11 E20 ANOS 20 ANOS

Educacao infantil

Ensino fundamental (1* & 4* série)
Ensino Fundamental (5* a 8* série)
Ensino médio

9) Tempo total de atuacdo com a Lingua Portuguesa: menos de 5 anos () entre 5 e 10 anos ( )

entre 11 € 20 anos ( ) mais de 20 anos ()

10) Assinale as opgdes conforme sua atuagdo/tempo com cada uma das disciplinas abaixo,

especificando o numero de aulas semanais de cada uma:

( ) Literatura — n. de aulas................ ( )Redagdo —n. de aulas:.......cccceeeuveeerreenneenne
( ) Artes —n. de aulas..................... . ( ) Lingua Portuguesa — n. de
aulas........ccceeuee.

® PRATICAS PROFISSIONAIS

1) Voce utiliza livros didaticos de lingua portuguesa em suas aulas? ( ) Sim () Nao. Por qué?
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2) Descreva as atividades que realiza com o livro didatico.

3) Na sua opinido, os (as) alunos (as) gostam de utilizar o livro didatico?
Sim () Nao ( ). Por qué?

6) Vocé ja adotou algum livro didatico que trazia sugestoes de atividades relacionadas as artes
visuais? Sim ( ) Nao ( ). Cite algumas destas atividades propostas com artes visuais

sugeridas pelos livros didaticos:

8) Encontrou dificuldades para realizar as atividades que relacionam lingua portuguesa e

artes? Sim ()  Nao (). Quais foram as suas dificuldades?
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9) Os alunos gostaram destas atividades? Sim ( ) Nao ( )

a) Tiveram dificuldades para realiza-las? Sim ( ) Nao ( ) Quais dificuldades?

10) Vocé gosta de utilizar artes visuais em suas aulas de Lingua Portuguesa?
( ) Sim ( ) Nao. Por qué?

12) Sua escola possui materiais de artes visuais (gravuras, pinturas, livros etc.) para uso dos

professores? () Sim ( ) Nao. Especifique os materiais existentes na escola:

13) A(s) escola(s) onde vocé trabalha possui(em) material didatico e paradidatico na sua area

de atuacdo (Artes e Lingua Portuguesa)? ( ) Sim ( ) Nao. Especifique:
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15) Esse material (didatico, paradidatico, de artes visuais) ¢ bem cuidado e conservado pelos

responsaveis por ele, ou seja, pelos funcionarios da biblioteca? ( ) Sim ( ) Nao

16) O uso desses materiais ¢ disponibilizado para os alunos? ( ) Sim ( ) Nao. E para os

professores? () Sim ( ) Nao

17) Que tipo de material vocé utiliza como apoio em suas aulas?

22) Algum(a) professor(a) do curso de licenciatura em Letras que vocé fez, alguma vez, usou as

artes visuais como recurso didatico, com alguma proposta de atividade? ( ) Sim ( ) Nao Qual(is)?
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23) No curso de licenciatura em Letras que fez havia alguma disciplina que preparava o

professor para trabalhar com artes visuais como recurso pedagégico? () Sim ( ) Nao

® PRATICAS CULTURAIS
1) Vai a exposi¢des em museus ou galerias? ( ) Sim ( ) Nao
() Semanalmente ( ) Mensalmente ( ) Esporadicamente. Cite a Gltima exposi¢do que

visitou.
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7) Gostaria de contar algo sobre sua vida cultural/artistica ou profissional? () Sim ( ) Nao

8) Cite alguns livros que vocé utilizou em sala de aula que trouxeram sugestdes de atividades
tendo a arte como instrumento de apoio.

) AN D110 {2 ) OO UURUSPRRRUSRPS
THEULOZ ettt et ettt e b et sttt e b et saeeaesanens
Editora: ....ccoooiiiiii Ano de publicag@o: .......cceeviiiiiieiieie e
D) AULOT(@): 1eeeveeeirieeeiee ettt et e et e e et e e e bt e e ettt e eetbeeeeaseeeaseeetaeessaeeansaeeasbaeeasseeenssaeeanseeennaeeenns
THEILO: ettt ettt b e sttt ettt a e
Editora: ....c.oooovvveeiieeeeee e, Ano de publicagao: .......cccveeeeiiiiriieeiee e,
€) AULOT(): 1ereierieeeiieeeiieeette ettt e ettt e e stteeestbeeestteeeaaeeassaeasssaeeassaeesssseasseeasssaeansseeenssaeansseessseensseeans
THEULOT <ttt sttt ettt

Editora: ....c.oooovvvviieiieieeeeeeeee ANO de publicagao: .....ccovvievieriieeieeieereere e

9) Caso deseje, faca algum comentdrio sobre os livros didaticos no ensino da lingua

portuguesa e a utilizagdo das artes como instrumento de apoio.
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APENDICE C — RELACAO DAS OBRAS DE ARTE QUE APARECEM NOS
LIVROS ANALISADOS

Aleijadinho. Pastor ajoelhado

Antonio Canova [concluida por Adamo Tadolini]. Eros e Psique, 1824
Di Cavalcanti. Cinco mogas de Guaratingueté, 1930
Escher. Cascata, 1961

Escultura etrusca. Turan, deusa do amor

Foto Pieta.

Franz Marc. Os passaros, 1914

Guinard. Noite de S&o Jodo, 1961

Henry Moore. Figura reclinada em duas pecas, 1969/1970
José Pancetti. Praia da Gavea, 1955

Klimt. O beijo, 1907-8

Magritte. O castelo dos Pirineus, 1961

Maria Martins. A soma de nossos dias, 1954/55
Mary Cassat. Criancas brincando na praia, 1884
Matisse. A danga, 1909

Matisse. Nu Rosa, 1935

Mestre Vitalino. Os noivos, década de 50
Michelangelo. Pieta, 1499

Miguel Coelho. Natureza-morta iluminada, 1997
Miinch. O beijo, 1892

Pablo Picasso. Paul vestido de arlequim, 1924

Pedro Alexandrino. Frutas e flores, 1994

Portinari. Café, 1935

Renoir. As meninas de Cahen d’Anvers, 1881
Renoir. A banhista loira

Rodin. O beijo, 1888—89

Rubens. As gracas, 1636/1638

Tarsila do Amaral. Paisagem com touro, 1925

Van Gogh. Campo de trigo com ceifeiro, 1889

Van Gogh. O quarto do artista em Arles, 1888

Relacdo de obras e artistas que aparecem nas colecdes analisadas

1) CEREJA, Willian R.; MAGALHAES, Thereza A. C. Portugués: linguagens. Cole¢ao: Ensino
Fundamental — 5* a 8* série. Sdo Paulo: Atual, 1998.

52seérie

e Ospassaros (1914), de Franz Marc (p. 47)
Criancgas brincando na praia (1884—?) de Mary Cassat (p. 112)
Noite de S0 Joao, (s. d.) de Alberto da Veiga Guinard (p. 131)
A descoberta (s. d.), de Norman Rockwell (p. 164)
A governanta (1739), de Jean-Baptiste-Siméon Chardin (p. 218)
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6° serie
e Paisagem brasileira (1925), de Lasar Segall (a obra apenas ilustra o texto, p. 4)
e Lavadeiras a beira-rio, de Debret — apenas ilustrativa (p. 45)
e Jovem na janela (1925), de Salvador Dali (p. 121)
e As meninas (séc. XVII), de Diego Velasquez (p. 66)
72 série
e Almoco dos remeiros (ndo consta o ano), de Renoir (p. 11)
e Menina no espelho (1954), de Norma Rockwell (p. 81)
e Narciso na fonte, de Caravaggio (p. 205)
e Mitos (1930-87), de Andy Warhol (p. 184)
e Perdido (vagabundo) (1992), de Livijian — artista chinés (p. 240)
82 série
e Monalisa, de Leonardo da Vinci (p. 67)
e Acriacdo do mundo (detalhe) (séc. XVv1), de Michelangelo (p. 218)
O autor traz trés imagens com o mesmo tema (p. 122):
e Asgracas, de Rubens;
A banhista loira, de Renoir;
Rosa, de Matisse;
Os amantes (1928), de Magritte (p. 188);
Crianca geopolitica assistindo ao nascimento do novo homem (1943), de Salvador Dali (p. 250).

CEREJA, Willian R.; MAGALHAES, Thereza A. C. Portugués: linguagens. Colegao: Ensino
Fundamental — 5* a 8* série. 3* ed. Sdo Paulo: Atual, 2006.

52 série

e Aterra de encantamento, de Norman Rockwell (p. 54 ¢ 55)
Um feriado (1915), de Edward Potthast (p. 68)

e O quarto do artista, de Van Gogh (p. 82)

e Acdo de gragas (c. 1935), de Doris Lee (p. 214)

e Imagem preé-historica (Brasil) — ilustragdo (p. 210)
62 série

e Aqueda de icaro (século xvII), de Jacob Peter Gowi — ilustragio (p. 12)
A queda de icaro, de Mikhail Romanov — ilustragdo (p. 13)
Teseu matando o Minotauro, Arte grega (p. 14)
Dom Quixote (século X11), escultura em bronze (p. 41)
O nascimento de Vénus (1863), de Alexandre Cabanel (p. 19)
Apolo e Daphne (1470-80), de Antonio del Pollaiudo (p. 20)
Eco e Narciso (1880), de J. W. Waterhouse (p. 22)
Don Quixote, de Honoré Daumier (p. 45)
Eros e Psique (1793), de Antonio Canova (p. 47)
Meninas no barco, de Henri Lebasque (p. 112)
Obra do Museu Imagens do Inconsciente (RJ), que retne trabalhos de pessoas com
problemas de saude mental (p. 124)
Uma reunido de Natal (1920), de Norman Rockwell (p. 140)
Saint-tropez (1897), de Signac — ilustragdo (p. 170)
The mystic boat (1890—95), de Redon — ilustragao (p. 189)
A criacdo de Adao (1510), de Michelangelo (p. 206)
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78 serie
e Mascaras do teatro grego (p. 68)
e Impressdo: nascer do sol (1873), de Claude Monet (p. 74)
e A construgdo da torre de Babel, de Bruegel (p. 143)
e Reflexdo de Diawa (2005), de Elon Brasil (p. 188)
82 série
e Preparando o enterro na rede, de Portinari (p. 23)
e Eros e Psique (1824), de Antonio Canova, concluida por Adamo Tadolini —
escultura (p. 96)
O beijo (1888—-89), de Auguste Rodin — escultura (p. 96)
O beijo (1892), de Edward Miinch — tela (p. 96)
O beijo (1907-08), de Klimt — tela (p. 96)
Isaias, de Aleijadinho — escultura (p. 114)
Belo mundo (1952), de René Magritte (p. 130)
Escadas da luz (1987), de Sherri Silverman (p. 130)
Tenacidade (1994), de Li Zi Jian (p. 178)
The swimming hole (1945), de Norman Rockwell (p. 178)
Narciso (1599), de Caravaggio (p. 206)
Os retirantes, de Portinari (p. 221)

SARGENTIM, Herminio. Leitura e producéo de textos. Colegdo: Ensino Fundamental — 5% a
8" série. Sao Paulo: IBEP, 1998.

52 série
e Jogos infantis, de Pieter Bruegel (p. 104 ¢ 105 — 5% série)
e O beijo, de Gustav Klimt (p. 143)
e L’Automme, de Archimboldo (p. 172 ); Le printemps (p. 173)
6° serie
e Anoite estrelada, de Vincent Van Gogh (p. 44 ¢ 45)
e Episodios da criacdo (detalhe da Capela Sistina, Vaticano), de Michelangelo (p. 48 ¢
49)
e O lavrador de café, de Candido Portinari (p. 70)
e Disparate de miedo, de Goya (p. 154 ¢ 155)
72 série
e O jardim das delicias, de Hieronymus Boch (p. 152)
e Os primeiros dias da primavera, de Salvador Dali (p. 153)
e 0O sonho, de Henri Rousseau (p. 156 ¢ 157)
e A ponte japonesa, de Claude Monet (p. 180)
82 série
e Astrés idades da vida, de Gustav Klimt (p. 70)
O cavaleiro da morte, de Salvador Dali (p. 71)
Moema, de Victor Meirelles (p. 74)
Impressao, por-do-sol, de Claude Monet (p. 100)
Modelo sentado, de perfil, de Serrault (p. 101)
Ad&o e Eva, de Cranach (p. 118)
No palco, de Edgar Degas (p. 155)
Os retirantes, de Candido Portinari (p. 201)
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CORREA, Maria H.; LUFT, Celso P. A palavra € sua: lingua portuguesa. Colegdo: Ensino
Fundamental — 5 a 8 série. 5% ed. Sdo Paulo: Scipione, 2002.

52 série

O modelo encarnado (detalhe), de René Magritte (p. 29)

Retrato de M&da Primavesi (1912), de Klimt (p. 31)

Auto-retrato (1919), de Amadeo Modigliani (p. 36)

Meninos com pipas (1947), de Candido Torquato Portinari (p. 67)
Paul vestido de arlequim (1924), de Pablo Picasso (p. 108)

As meninas de Cahen d’Anvers (1881), de Auguste Renoir (p. 187)

62 série

72série

82 série

Um campo de papoulas, de Pal Szinyei Merse (p. 7)

Cascata (1961), de M. C. Escher (p. 36)

Campo de trigo com ceifeiro (1189), de Vincent Van Gogh (p. 56)

D. Quixote e Sancho Panca saindo de suas aventuras (1956), de Candido Portinari (p. 90)
O castelo dos Pirineus (1961), de René Magritte

Miguel de Cervantes (século XVII), autor an6nimo

Muiraquitd — escultura paraense (p. 120)

O bibliotecério (1566), de Giuseppe Arcimboldo (p. 181)

O violeiro (1899), de Almeida Janior (p. 55)
Operérios (1933), de Tarsila do Amaral (p. 183)
Apolo e Daphne (1480), de Antonio Del Pollaiuolo (p. 207)

O passeio sobre falésia, Pourville (1882), de Claude Monet (p. 29)

O grito (1893), Edward Miinch (p. 29)

Prometeu acorrentado (1762), de Adam Nicolas Sébastien (escultor francés) (p. 47)
O beijo (1907-08), de Gustav Klimt (p. 75)

A linguagem do amor, de Jean-Urbain Guérin

Verao (1573), de Giuseppe Arcimboldo (p. 119)

Retrato de Nusch Eluard (1937), de Pablo Picasso (p. 157)

O condutor — escultura grega

As cacadas de Maximiliano — tapecaria renascentista (p. 175)

Marqués de Pombal, de R. M. Ivan Loo (p. 195)

cOCCo, Maria F.; HAILER, Marco A. ALP: analise, linguagem e pensamento — Lingua
portuguesa: a diversidade de textos numa proposta socioconstrutivista. Colecao:
Ensino Fundamental — 5% 4 8 série. Sdo Paulo: FTD, 1993, 1994, 1995.

Cinco mogas de Guaratingueta, Di Cavalcanti
Mae e filho, de Pablo Picasso

A soma de nossos dias, de Maria Martins
Pastor ajoelhado, Aleijadinho

Figura reclinada em duas pecas, Henry Moore
Turan, deusa do amor — escultura etrusca

52 serie (1993) — artistas e obras que aparecem neste exemplar

Cinco mogas de Guaratingueta, Di Cavalcanti
Mae e filho, de Pablo Picasso
A soma de nossos dias, de Maria Martins



e Pastor ajoelhado, Aleijadinho
e Figura reclinada em duas pecas, Henry Moore
e Turan, deusa do amor — escultura etrusca
62 série (1994) — artistas e obras que aparecem neste exemplar
e A persisténcia da memoria (1931), de Salvador Dali
72 série (1995) — artistas e obras que aparecem neste exemplar
e Menino com passaro, de Reynaldo Fonseca
e Um da familia, de Frederick George Cotman
82 série (1995)
e Beijos, de Rubens Gerchman
Batalha dos Guararapes, de Victor Meirelles
O grito, de Edvard Miinch
O violeiro, de Almeida Janior
Criacéo de Adao, de Michelangelo
Paisagem de Mogi das Cruzes, de Alfredo Volpi
Eternos caminhantes, de Lasar Segall

169
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APENDICE D — LEITURA DE IMAGENS E PRODUCAO TEXTUAL:
EXPERIENCIAS COM IMAGENS ARTISTICAS

Escrever e (ler) € como submergir
num abismo em que acreditamos ter
descoberto objetos maravilhosos.
Quando voltamos a superficie, so
trazemos pedras comuns e pedagos de
vidro e algo assim como uma
inquietude nova no olhar.

— BONDI{A

Nao pretendo passar receitas nem criticar a atua¢do de professores de Lingua
Portuguesa, tampouco ensind-los a trabalhar; mas pretendo mostrar que minhas palavras
derivam de algo real, palpavel; que boa vontade, esfor¢o, dedicacdo e perseveranga podem
resultar em progressos incriveis. Faco recomendagdes porque acredito que nds docentes
podemos ser bem-sucedidos na tarefa de convencer os alunos a escreverem um texto e a
gostar disso. Por isso, passo a relatar duas experiéncias com imagens artisticas que desenvolvi
numa escola estadual e noutra municipal da rede de ensino de Uberaba, onde atuei no ensino

fundamental de 5% a §°.

Projeto “Relendo Hélio Siqueira™

N&o ha receitas nem formulas
prontas. A atividade exige constantes
atualizaces, é preciso ser sensivel
para descobrir caminhos e trabalhar
as brechas. Achar uma forma nova de
cultivar a fantasia e nao cercea-la.
— HELIO SIQUEIRA

Criei esse projeto em 1999, da elaboragao a execucao, e o desenvolvi com 40 alunos
da 7* série da Escola Estadual Dr. José Mendonga.”’ Para realizar o projeto, a colaboragdo de
uma colega professora atuante nesse colégio foi importante. Fomos ela e eu quem
transformou o que eu planejara em realidade. A idéia me veio em 1998, quando, ao trabalhar

com Van Gogh, percebi que havia um grande interesse entre alunos, embora vissem os artistas

7 A época fui autorizada pela diretora a mencionar o nome da escola; todavia, o nome dos alunos sera
preservado.
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como pessoas distantes de nossa realidade, nossa época: diferentes de nos. Eu queria lhes
mostrar que estavam enganados, que artistas eram pessoas como nés, que podiam ter nosso
padrdo de vida, morar onde moramos, seja o bairro ou a cidade; queria mostrar que nem todos
como Van Gogh e outros eram de outros séculos e ja tinham morrido hé centenas de anos.

Passei a pensar em como lhes provaria isso. Entdo me lembrei que, em 1999, o
artista plastico uberabense Hélio Ademir Siqueira completaria 50 anos de idade — 30
dedicados a arte. Trata-se de um artista que chamo de polivalente: atuou no teatro e
atualmente pinta, esculpe, desenha, canta e se dedica ao tear, dentre outras manifestacdes da
arte. Montei o projeto e iniciei a pesquisa. A proposta era ler, interpretar e reler, em argila,
pintura e poemas, obras de Hélio; para isso precisava de pinturas, esculturas e de sua
biografia. Fui a biblioteca, ao arquivo publico e na Fundacdo Cultural de Uberaba, onde
consegui as informagdes de precisava, passadas pelo proprio artista. Falei-lhe da minha
vontade de homenagea-lo — Hélio foi meu primeiro professor de arte (acho que dai surgiu
meu gosto pelo assunto) —, e ele se emocionou.

A escola era carente; e os alunos, ainda mais. Eis o primeiro problema, mas que ndo
obstou o projeto. Autorizada pela diretora, passei a visitar o comércio da cidade em busca de
ajuda financeira ou material de trabalho com uma proposta de permuta: em troca da ajuda, o
nome do comerciante figuraria no livro de poemas que pretendiamos editar ao final do
projeto. Nao foi facil, mas tivemos sucesso e conseguimos quase tudo. Como Hélio ¢ pintor
— e pinta em tela —, eu queria que meus alunos trabalhassem o mais proximo possivel dessa
realidade. Como ndo conseguimos telas, foi preciso fazé-las, com tecido morim revestido com
duas demaos de tinta latex branco e colado sobre um quarto de cartolina branca. Das obras
que selecionei, algumas foram pintadas com uma mistura que Hélio faz com terra de cores
diferentes — o que foi uma alternativa para a tinta, que era escassa. Assim, as tintas que
seriam usadas com as do tipo guache ganhadas foram preparadas a base de terra, carvao
moido, po de café, agafrdo, urucum, cola e outras materiais. Com a argila, foram feitas
releituras das obras do artista, ora em pintura, ora em escultura.

O trabalho levou mais tempo que o previsto: foi concebido para durar trés meses,
mas a falta de recursos, as vezes, obrigava a uma desaceleracdo. A ultima etapa foi a producao
de textos — em verso ou em prosa — com base no que foi vivenciado e que seriam
publicados em um livro, reunindo toda a producdo textual. Essa etapa ndo ficou isenta de
problema: a falta de dinheiro obrigou a uma suspensdo temporaria. De novo, a busca de

recursos, que ndo demoraram; logo o trabalho estava a todo vapor outra vez.
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Os alunos se envolveram e se entusiasmaram: parece que sentiam prazer em ir a
escola, onde permaneciam mesmo fora do horario de aula, caso eu pedisse; na minha aula ndo
havia auséncia nem indisciplina. Flavio era um aluno de quem todos os professores
reclamavam: vivia mais suspenso que em sala de aula; chegou até a se evadir, mas voltou e
pediu a diretora autorizagdo para freqiientar s6 minhas aulas. Ela ndo permitiu ¢ me chamou
para conversar com ele; entdo lhe disse o quanto fazia falta e como era importante a presenga
dele na sala de aula, participando do projeto. Mas ele insistia em assistir s6 as minhas aulas.
Pedi a diretora que concordasse, e ela assim o fez. Em poucos dias, convenci-o a participar
das demais aulas. Flavio voltou a freqlientar regularmente a escola e desde entdo nunca mais
faltou ou deu problema de disciplina. Tenho saudades de todos; mas ele era especial.

Hélio fez 50 anos de idade em outubro de 1999, por isso esse més foi escolhido para
o langamento do livro. Marcamos data, fizemos convites e enviamos release®® a imprensa. Na
data marcada, a escola ficou repleta de convidados — até a superintendente de ensino se fez
presente. O homenageado chegou primeiro, e tudo ja estava preparado, inclusive a exposicao
das telas e esculturas feitas. Hélio e os demais presentes se impressionaram com a releitura
que os meninos e as meninas fizeram da obra dele. Apds apresentagdes artisticas e
declamacdo de poemas pelos donos da festa, o livro foi lancado, com direito & manha de
autografos, dados nao pelos alunos, mas pelo homenageado.

Esse projeto ficou na historia; ndo s6 na minha; também na de Hélio, dos alunos e da
escola, onde fui, meses atras, a procura de livros didaticos para esta pesquisa. Entdo a
bibliotecaria me contou que o livro produzido em 1999 compde o acervo da biblioteca e ¢ um
dos mais procurados pelos alunos: todos gostam de ler os poemas. Com Hélio ndo perdi
contato: vejo-o sempre; mas dos alunos nao tenho mais noticias: deles me sobraram alguns
exemplares do livreto, as pinturas e as esculturas, que até hoje guardo com carinho, 0 mesmo
carinho com que, decerto, se lembram de mim. A seguir, trés textos redigidos pelos alunos
com base na leitura e interpretacao da obra de Hélio Siqueira.

Argila

E apenas barro

Quando sai do rio.

E cria forma

E vira escultura
Através das maos

Que faz o milagre,

Que da vida

A partir da criatividade.

*¥ Texto informativo com dados a serem publicadas; também serve para facilitar o trabalho do jornalista que vai
cobrir eventos, solenidades, entrevistas, langamentos de filmes, dentre outras circunstancias.



Ali, reflito, transmito
Alegrias, tristezas
Conformismo e inconformismo
Grito, calo

Emociono

Tudo é novo

A sensacao de criar

E de transformar

Aquele bloco de barro
Me traz imagens,

Me lembra a humanidade.
Me inspira

A transformar

A criar, a viver

Isso ¢ arte?

A arte

A criatividade, os pensamentos se unem.

O barro vai se transformando
O toque das maos, a inspiragdo
Vio criando formas e imagens
A alegria, a vontade,

A ternura estdo ali

Naquela imagem

Deus esta ali

O momento ¢ de reflexdo.

E preciso siléncio

E concentragao

E preciso sensibilidade e amor
O nervosismo do comeco

Vai se transformando em emogao
De repente, a obra esta ali
Como se fosse um milagre

O sentimento de um artista

As cores se transformam...

O sentimento chega.

Formam-se imagens histérias.

As maos fazem das recordagdes e

Pensamentos magicos uma realidade sublime.
O homem busca a preservagao da arte.
Através de tintas e pincéis mostra sua intimidade.

Sua mais pura verdade.

E a sua esséncia e seu interior revelados e
Transformados para o enriquecimento do outro.

Revelacéo

Cores sao formas diferentes de expressao.

Dentro de cada um de nods, existe

A criatividade adormecida capaz de
Criar e construir a obra que, raramente,

A vida nos ensinou.

Deus criou o que ha de melhor, o amor.
E poucas pessoas tém a capacidade de senti-lo.

Amor ¢ arte.
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E poucas pessoas tém a sensibilidade para entendé-la.
Arte e amor sdo parte da natureza humana.

Por isso, devemos té-los sempre perto dos olhos

E dentro do coragdo

Obras

Temos obras de Michelangelo, de Picasso de Hélio Siqueira.
Cada obra tem sua expressdo, seu estilo, seu espirito.
Algumas sdo figurativas, outras abstratas.

As vezes, ndo as entendemos.

De umas gostamos, de outras nem tanto

Umas sdo escuras, outras claras.

Sdo obras opostas, contrarias, contraditorias.

Mas entre elas ha sempre um ponto em comum:

A alma do artista.

“Portinari — retratos do Brasil™

Tenho pena dos que sofrem, e
gostaria de ajudar a remediar a
injustica social existente. Qualquer
artista consciente

sente 0 mesmo...

— CANDIDO PORTINARI

Em dezembro de 2003, seria comemorado o centenario de Portinari. De novo, pensei
em elaborar um projeto para desenvolver com meus alunos. Mostrados por esse artista em
suas obras, os problemas sociais e a exploragdo humana pelo homem sempre me chamaram a
atencao, por isso selecionei telas que abordassem esses temas e comecei o trabalho. “Portinari
— retratos do Brasil” foi o nome que dei ao projeto. Dessa vez, foram escolhidos alunos de
uma 6* série da Escola Municipal Urbana Frei Eugénio,” onde lecionei Literatura, Artes,
Lingua Portuguesa e Redacgdo. Outra vez elaborei um projeto e apresentei a diretora, que
gostou e me deu “carta branca” para trabalhar. Falta de recursos financeiros nao seria
empecilho dessa vez, pois a escola ¢ uma das mais bem estruturadas da rede municipal. Antes
de comecar o projeto, busquei obras e estudei muito esse pintor: precisava conhecé-lo bem
para sensibilizar alunos que tinham pouco contato com a arte.

Para esse trabalho, escolhi Ronda infantil (1932), Mestico (1934), Café (1935) e
Retirantes (1944). Foi trabalhada uma obra por vez, e as telas resultantes foram produzidas

com a mesma técnica. A andlise visual e interpretativa foi feita nos moldes do trabalho com as

> Embora o projeto tenha sido desenvolvido noutra gestdo, a diretora atual me autorizou a mencionar o nome da
escola.
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obras de Hélio Siqueira. Ao perceber que os alunos aprenderam bastante sobre Portinari e
suas obras e que estavam entusiasmados com o que estavam estudando, organizei uma
excursdo para Brodowski (SP), para visitar o Museu Portinari, € a matriz de Batatais (SP),
onde apreciamos vdrias telas desse pintor. Foi a primeira vez que aqueles meninos e aquelas
meninas se viram ante uma obra de arte original. Voltaram para Uberaba maravilhados. A
ultima etapa desse projeto foi a produgdo de textos, dos quais apresento dois a seguir,

produzidos em sala de aula com base na obra de Portinari.

Café

Tesouro, ouro que brota

Em verdes folhas e frutos primaveris
Fruto que alavanca

O progresso em rincoes de

Todos os brasis

Brasil do Sul, do Norte

Do Leste, do Oeste e do Centro
Nao importa onde seja

O que importa é que o
Cafezinho esta sempre em
Nossa bandeja

Casa mineira que se preza

A visita de toda hora

O paozinho esquenta no forno
E o cafezinho ndo demora.

Retirantes

No meio da miséria e da morte
Enfrentando a doenca ¢ a desnutricao
Lutam com a esperanga

E com um bom corag¢io

Com a seca em seus caminhos
E no escuro do céu

E 0 mesmo que ter espinhos
Caminhando ao 1éu...

Ha também coisas justas
Como a felicidade,

Mas ha sempre uma busca
Essa ¢ igualdade.

Vida complicada

Povo que tanto sofre

Cheiro forte, como enxofre
Chuva e sol

Nao se nasce nem um girassol

Eta terra infértil
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Muito, ndo bem inutil
Mas triste
Apenas, magoas e ¢ isto que nela existe

Chuvas devastadoras
Secas traidoras

Muitas vezes destruidoras
E desestruturadoras

Retirantes

Reclamantes

Povos distintos ¢ comuns
Sem bens nenhum

Problemas. Milhares deles
Mas o que fazem contra eles?
Imigram! Se retiram!

Novas terras, serenas procuram

Assim alguns povos

Por causo do excesso

N&o tem nada, e o0 que sobra
Taxam de resto

N&o reclamemos

Vivemos no paraiso
Estudamos o que precisamos
Temos, e felizmente podemos
Gozar a vida com risos.

Citei aqui so6 dois dos projetos que desenvolvi com meus alunos usando imagens
artisticas. Como nao registrei os resultados, acabaram se perdendo no tempo. Ao recomendar
o uso de imagens artisticas como recurso pedagogico para docentes de Lingua Portuguesa,
apoio-me nas idéias de Costa (2007, p. 7) para reforcar que ndo pretendi prescrever receitas
nem criticar a educacao, tampouco “[...] fazé-la abandonar a poesia dos textos escritos, mas
alertar para o fato de que a difusdo da cultura na atualidade ndo pode prescindir de um
planejamento consistente e atualizado que insira o estudo das linguagens visuais. E quais
linguagens? A pintura e o desenho, a escultura e a gravura?”. Nao apenas a pintura, o

desenho, a escultura e a gravura, mas também muitos tipos de imagens nao enfocadas aqui.
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ANEXO A — REPRODUCAO DE OBRAS DE ARTE EM LIVROS DA COLECAO
PORTUGUES: LINGUAGENS (1998; 2006)

Talvez o periodo mais bonito da vida do homem seja
a infdncia — periodo da inocéncia, dos porqués,
das descobertas, das brincadeiras...

Pessoas, moveis, objetos, drvores e quintais sdo
grandes, muito grandes, e, por mais que fixemos os
olhos nos ponteiros do reldgio, ndo vemos o fempo
passar... Mas crescer € bom!

De preferéncia, com olhos e alma de crianca...

FONTE: CEREJA; MAGALHAES, 1998, 5% série, p. 112
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Nesta unidade, vocé leu textos relacionados com o fema valores. Viu que, além dos valores
socialmente bem-aceitos, existem outros, pouco estimados, mas que podem até ser mais
importantes. Viu também que os valores sdo mutdvels e relativos, pois dependem da época em
que se situam e de quem os julga. Neste Intervalo, vocé vai ler trés quadros, de diferentes
épocas. Além disso, vai desenvolver um conjunto de atividades, sozinho e com toda a classe.

PE(g)LH(g) NA IMAGEM

§:§ S S i
A banhista loira, de Renoir.

As gracas

Nu rosa, de Matisse.
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1. O quadro As gragas foi pintado por Rubens em 1636. O tema desse quadro jd tinha sido explorado
antes por artistas da cultura greco-romana e do Renascimento e inspirou, depois de Rubens, muitos
outros pintores.

De acordo com a mitologia grega, as gracas sio filhas de Zeus (o principal deus do Olimpo), respon-
sdveis por alegrar a natureza e o coragdo dos homens. Associadas & poesia e ao canto, sdo sempre
retratadas como bonitas, sensuais, graciosas ¢ inspiradoras do bem e do belo.

Observe as gragas retratadas por Rubens.

a) Para os padrdes de beleza de hoje, o que mais chama a atengio no corpo dessas mogas?

b) Observe a posigdo dos bragos, das pernas e dos pés das mogas. Eles insinuam movimento ¢
ritmo. O que elas estdo fazendo?

¢) A forma como clas se enlagam e se movimentam confirma ou ndo a idéia de graciosidade. que
elas representam? ' .

d) Pelos padrdes de beleza do século XVII, essas mulheres eram consideradas bonitas e sensuais?

2. Uma das diferencas bésicas entre artistas de épocas distintas € a forma como eles representam a
realidade. Alguns sdo minuciosos e captam detalhes, procurando dar a obra extrema semelhanga com
o real; outros se preocupam mais com a sensagio ou com a impressao que a obra vai provocar, € ndo
com o realismo da figura retratada. No caso do quadroAs gragas, qual € sua impressio: o pintor tem
ou ndo a preocupacio de retratar a realidade de forma fiel e minuciosa? Justifique sua resposta.

3. Observe agora o quadro A banhista loira, pintado em 1881. Renoir admirava os nus de Rubens ¢, de
certa forma, retoma nesse quadro o tema das gragas, 40 refratar sua propria esposa, Aline Charigot.

a) Do ponto de vista fisico, a modelo de Renoir difere das gracas de Rubens? Justifique sua resposta.

b) Observe a expressio do olhar da moga retratada. O que manifesta? dez

¢) As qualidades tradicionalmente atribuidas as gragas — graciosidade, sensualidade, dogura —
também podem ser atribuidas a essa jovem?

d) Entiio é possivel dizer que se trata de uma mulher bela para os padrdes de sua época?

4. Compare o quadro de Rubens com o de Renoir quanto as formas e as cores. Renoir preocupava-se
em retratar fielmente a realidade? ' ; i

5. Observe agora o quadro Nu rosa (1935). Matisse € um pintor moderno, que rompe com a tradigdo
cldssica da pintura, ji ndo se preocupa em retratar o real da forma mais aproximada possivel.
Compare esse quadro com 0s dois anteriores e, com base nos contornos, Nas cores € na expressiao
facial da figura feminina, responda: que aspectos desse quadro comprovam sua ruptura coma pintura
tradicional? poipp b el R

6. Os trés quadros expressam diferentes valores quanto a beleza fisica feminina e quanto & beleza da
wora de arte. Indigue a afirmativa incorreta quanto ao estudo feito:

a) A beleza fisica é um valor relativo, que depende dos padrdes culturais e estéticos de uma época.
b) Da mesma forma que a beleza fisica, o conceito do que ¢ belo em arte também varia. Na arte
moderna, a beleza pode estar nas experiéncias com formas e cores, e ndo na representagao fiel
da realidade.
" ¢) Os conceitos de beleza, tanto da mulher quanto da arte, sdo 0s mesmos, do século XVII até os
dias de hoje.
d) Com o passar dos séculos, nota-se que a arte busca novas experiéncias de representagdo, seja com acor,
seja com 0s tragos, e chega a ponto de a figura retratada ser ndio mais do que um trago ou um esbogo.

Al _arum. A

FONTE: CEREJA; MAGALHAES, 1998, 82 série, p. 122-3.



Este é o quadro Noite de Séo Jodo, do pintor brasileiro Alberto da Veiga Guignard. Observe-o com
atengdo e, a seguit, responda ao que se pede.

1.0 quadro nos mostra uma paisagem noturna, nebulosa e sombria. Dois grupos de elementos, entre-
tanto, se destacam na noite, por estarem iluminados.

a) Quais sdo esses elementos? Os elementos que periencem a cidade (principalmente as igrejas) e 0s baldes.

QObserva-se que o qua
comemoradc com s, fogos de artificio, baloes, .oguelra

2. Vocé deve ter observado, em sua 01dade ou em fotografias e pinturas, que muitas igrejas sdo cons-

truidas em lugares altos, como no quadro Noite de Sdo Jodo.
ssoal, Sugestao; As igrejas construidas em lugares
mais proximas de Deus.

gleiele

Por que vocé acha que isso ocorre?
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3, Observe 0 tamanho das pessoas na parte inferior do quadro. Em seguida,
compare 0 tamanho delas com o tamanho das igrejas e dos baldes.

a) Qual desses dois elementos tem um tamanho desproporcional em
relacdo s pessoas? os baloes

b) Por que vocé acha que o pintor deu tanto destaque a esse elemento?
0 tamanho dos baldes & exagerado porque eles costumam ser uma importante alraao
da festa em que se comemora 0 Dia de Sao Joao '
4, Qual dos seguintes versos do poema de Manuel Bandeira pode

traduzir melhor a atmosfera do quadro de Guignard?

) “0 que custou arranjar aquele baldozinho de papell”

b) “Bandeava, tremia todo e mudava de cor.” :
“r! 1 b [ 4" 8

1 ¢) “Ei-lo agora que sobe, — pequena coisa tocante na escuriddo do cév.” -

5. No poema de Manuel Bandeira, quem solta o baldo ¢
José, um menino pobre & tuberculoso. J4 no quadro de
Guignard, sio grupos de pessoas.

a) Pela visdo do pintor, soltar baldo pode ser uma forma de ntegrar as pessoas? <~

b) Pela visdo do poeta e do pintor, 0 que as pessoas desejam ou esperam, 40
oltarem baldes? Que seus sonhos (ou os pedidos para o santo) se realizem.

FONTE: CEREJA; MAGALHAES, 1998, 5% série, p. 131-32.
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O selo do amor

Podemos expressar amor de diferentes formas: com as maos, com o olhar,
com as palavras. Mas talvez nenhuma delas se compare ao beijo.
O beijo da mde que amamenta, o beijo do filho que vai dormir, o beijo dos amantes
de um amor impossivel, o primeiro beijo de um coragdo louco e apaixonado!

Observe este painel, constituido de duas esculturas e duas pinturas:

Fros e Psigué, de Antonio Canova, concluida
por Adamo Tadolini, em 1824.

berjo (1907-8), de Klimt.
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1. As obras foram produzidas por artistas
que viveram nos séculos XIX e XX. O que

elas tém em comumy?
Em todas elas ha uma cena em que dois amantes se beijam

Nimeros do beijo

Um beijo movimenta 29 musculos: 12 dos ldbios e
17 da lingua. As pulsacdes cardiacas durante o beijo
saltam de 70 para 140 por minuto. Com um unico beijo,
uma pessoa pode queimar de 3 a 12 calorias, dependen-
do da intensidade.

2. Ohserve e compare as duas esculturas.
A obra de Antonio Canova.
a) Qual delas ainda esta presa a temas

classicos, da mitologia grega?
b) Qual apresenta maior realismo, tanto
na abordagem do tema hOmem € MU= &\ e o g i e oo oo mvr i ok s poss et o hort.
lher quanto na definicio dos musculos do corpo das figuras? b de Rodin.
¢) Qual delas pode ser vista pelo observador sob maior ntimero de angulos?
d) Qual delas explora mais os efeitos de sombra e luz sobre os corpos dos amantes?

A de Rodin, porque, pelo fato de ndo haver nela uma posicdo frontal, a luz que incide nas concavidades e angulos gera diferentes efeitos de luminosidade e sombra.

3. Compare a base das duas esculturas e note que a base da obra de Rodin estd propositalmente
inacabada, evidenciando o rustico bloco de pedra do qual a obra nasceu. Que sentidos novos esse

dado acrescenta a escultura?
Por um lado, a figura dos amantes brotando da pedra bruta confere uma nocdo de solidez e durabilidade ao relacionamento amoreso; por outro, permite observar o processo de
criacdo usado pelo artista.

4. Agora compare as duas pinturas. Que semelhanca ou diferenca ha entre elas, considerando-se:

a) a posicdo da mulher em relacdo ao corpo do homem? Que relacio existe entre essa posicdo e
: 5 - . do? Em ambas as pinturas, a mulher estd a esquerda do homem, o lado do coracao, dos sentimen-
a sltuagao qLI€ 05 amarntes estao vivendos tos, 6 que coincide com as emogdes e sentimentos que envalvem o beijo.

O - Nao é possivel ver o rosto dos homens; quanto ao rosto das mulheres, somente o da personagem da obra de
b) a definigio do rosto dos amantes? 7 PEEE S0
¢) a vivacidade das cores ou as sombras?

A obra de Munch é mais escura e sombria; na obra de Klimt predominam a claridade e a multiplicidade de cores.

5. Observe os elementos que compdem a pintura de Klimt: as flores, a selecao de cores, as for-
mas geomeélricas, as partes do corpo dos amantes que estdo a mostra, os olhos da personagem
feminina, etc.

Ha uma integracao das cores e das formas geométricas do jardim e das vestes, o que dd a
impressao de o manto ser uma projecao do jardim ou de a natureza estar vestindo os amantes.

a) Que efeito visual resulta da projecdo do manto sobre as flores?

b) Levante hipéteses: Que relacdo pode haver entre a explosdo de cores do quadro e a situagdo
vivida pelos amantes? A explosao de cores sugere uma explosao de sentimentos e sensacoes.

¢) O que os olhos e as feicdes da mulher

amada GXp]TESSB.m?
Expressam o mundo interior e emacional da mulher, que parece estar
vivendo uma almosfera de sonho

6. Depois de ler o boxe “O beijo na boca e
seus significados”, responda: Em nossa
cultura ocidental e contemporanea, o que
0 bEijO expressa? Expressa amor, paixao, desejo.

O beijo na boca e seus significados

O beijo na boca ja cumpriu e vem cumprindo dife-
rentes papéis na historia da humanidade. Na Grécia anti-
ga, por exemplo, era uma forma comum de expressar ca-
rinho usada entre pais e filhos, como ainda ocorre hoje nas
familias americanas. Entre 0s persas e os romanos antigos,
cumpria o papel de mostrar reveréncia aos homens de
prestigio social. Nos casamentos escoceses, depois de con-

. Essas quatro obras foram criadas ha um
século ou mais e, na época, provocaram
escandalo entre o publico.

a) Hoje, como vocé vé essas obras? Elas
continuam causando impacto? Por qué?

b) Atualmente, com o hébito de ficar en-
tre os jovens, vocé acha que o beijo
perdeu um pouco de seu carater magi-
co e romantico? Por qué? resposta pessoal

cluida a cerimonia, era o padre quem beijava os labios da
noiva como forma de abencoar a unido do casal.

Veja como ja na Biblia, no livro Cantice dos cdnticos,
o homem descrevia o beijo da mulher amada:

Teus labios, minha noiva, destilam néctar;
em tua lingua hd mel e leite.
Tuas vestes tém a fragrancia do Libano.

@mn

FONTE: CEREJA; MAGALHAES, 2006, 82 série, p. 96-97.
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série, p. 82.

, 2006, 52

FONTE: CEREJA; MAGALHAES
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ANEXO B — REPRO[ZU(;AO DE OBRAS DE ARTE EM LIVROS DA
COLECAO LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS (1998)

AMAR

FONTE: SARGENTIM, 1998, 52 série, p. 91-3.



beclaracao

E hoje...

Tem que ser hgjel

Eu nao agiiento mais...
o¢ja 0 que Deus quiser!
Vai do jeito que Tor...

E agora!l

E jal

(suspiro fundb)

— Eu te amol

Carlos Queiroz Telles

186



187




188

ANEXO C — REPROQUCAO DE OBRAS DE ARTE EM LIVROS DA
COLECAO A PALAVRA E SUA (2002)

s
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FONTE: CORREA; LUFT, 2002, p. 108
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cYa¥YpY({YtYuYLYp

Professor: Ver, na p. 45 da Assessoria pedagégica, explicaces sobre como tra-
balhar esta abertura, assim como as respostas das quest@es de 1 a 4, abaixo.

Leia o seguinte texto:

Dos quadrinhos para os quadroes

Desta vez nio € histéria em quadrinhos, é “His-
toria em Quadrdes”. Mauricio de Sousa, o criador
da Turma da Monica, traz 47 obras para uma ex-
POsi¢ao na Pinacoteca do Estado, em Sdo Paulo.

Na mostra, Monica, Cebolinha, Magali e seus ami-

£0s aparecem em obras-primas.
Vocé ji deve ter ouvido falar da “Monalisa”,

de Leonardo da Vinci. E da “Ménicalisa”™ O

quadro com a personagem Ménica no lugar de
Gioconda, de Da Vinci, foi o primeiro a ser con-
feccionado. A exposi¢io tem ainda obras inspi-
radas em trabalhos de Michelangelo, Van Gogh,
Portinari, Di Cavalcanti e outros.

Mauricio de Souza Produgdes. Acrilico sitela, 115 x 95 ¢cm,

Magali e Ménica de Rosa e Azul, de
Mauricio de Souza, 1989.

Mauricio de Sousa conta que seu objetivo é
incentivar o gosto pela arte e as visitas aos mu-
seus. "A crianga nao tem preconceito, € esse conta-
to pode regar uma semente. Ela pode querer ser
artista”, diz.

Ele fala que ficou emocionado ao ver um gru-
po de criangas com pranchetinhas nas mios ten-
tando copiar a “Monalisa” de verdade em uma
de suas viagens A Franga.

Oleo s'tela, 119 x 74 cm,

Katia Calsavara. In: Folhinha. Suplemento infantil do
jomal Folba de S.Paulo, 6 out. 2001, p. F-8. (com cortes)

e

Museu de Arte de 530 Paulo,

Veja ao lado uma das obras dessa exposicio e
a original, de Pierre-Auguste Renoir (1841-1919),
na qual Mauricio se inspirou.

Rosa e Azul - As meninas de Cahen
d‘Anvers, de Auguste Renoir, 1881,

Explique o titulo do texto de acordo com o que vocé entendeu. -
Conte aos colegas o que sabe sobre histérias em quadrinhos (HQ).
Das personagens de Mauricio de Sousa, qual é a sua preferida? Por qué?

B W N =

Em duplas, tentem criar telas semelhantes as de Mauricio de Sousa. O professor
explicarad como proceder.

FONTE: CORREA; LUFT, 5% série, 2002, p. 187.
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M. C. Escher. Cascata (1961)

FONTE: CORREA; LUFT, 2002, p. 36.
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t-Remy. Oleo sobre

in
Amsterdam. (Vincent van Gogh Fundation).

. Setembro de 1889, Sa

~, wWan Gogh

m ceifeiro
tela, 72 x 92cm. Wan Gogh Museum,

igo co

Campo de tr

FONTE: CORREA, LUFT, 2002, p. 56.
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zené Magrite, 0 castlogos i RS
rels (1%). Caselo de Almourol Portugal,

FONTE: CORREA,; LUFT, 2002, p. 93.
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ANEXO D — REPRODUCAO DE OBRAS DE ARTE EM LIVROS DA COLECAO
ALP: ANALISE, LINGUAGEM E PENSAMENTO — LINGUA
PORTUGUESA: A DIVERSIDADE DE TEXTOS NUMA
PROPOSTA SOCIOCONSTRUTIVISTA (1993; 1994; 1995)

CINCO MOCAS DE GUARATINGUETA
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EXPLORACAO

Observe a reproducdo da tela de Di Cavalcanti na pagina 8 e
responda.

Na sua opinido, as linhas usadas pelo pintor sugerem movimento
ou repouso? Justifique.

Guaratingueta é uma cidade do interior de Sao Paulo. Em que lugar
da cidade vocé acha que esta ocorrendo esta cena? Quais os
elementos que comprovam a sua resposta?

Em que época vocé acha que esta cena poderia ter acontecido?
Por qué?

Qual a sensacido que vocé tem ao observar os olhares das mogas?
Compare com o que seus colegas escreveram.

Se vocé pudesse escolher outro nome para a obra de Di
Cavalcanti, qual seria? Por qué?

EXTRAPOLACAO

Imagine que vocé conhece as mog¢as que aparecem na reproducao
e vai caracteriza-las fisica e psicologicamente. Escreva as
caracteristicas de cada uma, levando em consideracao que vocé
tem simpatia por trés delas e ndo gosta de duas.

Enumere assuntos que vocé acha que elas costumam conversar
quando se encontram.

Escreva assuntos que mocas costumam conversar atualmente.
Compare os assuntos atuais com os assuntos das mogas do quadro
" e escreva suas conclusodes no caderno.

PRODUCAO

Se as mocas da tela estivessem conversando, que assunto
vocé acredita que elas estariam discutindo? Crie um dialogo no
caderno.

Para que seu trabalho fique mais bem estruturado, inicie
com uma descricao do lugar onde voc€ imagina que a situacao
esteja ocorrendo.
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AVALIANDO A PRODUCAO

Verifique o resultado de seu trabalho observando:
Ha titulo?

Ha descricao do lugar?
Existe uma seqiiéncia logica?
Ha um final?

O assunto esta apresentado de maneira clara?

Ha dois-pontos e travessdes quando as personagens falam?
Esta legivel?

A extensao do texto esta adequada?

10

DI CAVALCANTI

Emiliano Augusto Cavalcanti de-Albuquerque e Melo nas-
ceu no Rio de Janeiro em 1897 e morreu em 1977.

Aos dezesseis anos, fazia caricaturas para a revista Fon Fon.
Tniciou seus estudos de Direito em 1916, em Sio Paulo, enviando,
nesse mesmo ano, alguns trabalhos para o Primeiro Saldo de
Humoristas, no Liceu de Artes e Oficios do Rio de Janeiro.

Em 1921 abandonou a faculdade e dedicou-se inteiramente
a arte, participando ativamente da Semana de Arte Moderna de 22.

Viajou em 1923 para a Europa, fixando-se em Paris, a fim
de estudar arte e trabalhar como correspondente do Correio da
Manhda, jornal do Rio de Janeiro.

Participou, como artista convidado, da I Bienal de S4o Paulo
em 1951; na II Bienal conquistou o prémio de melhor pintor na-
cional.

Famosa principalmente pela grande sensualidade de formas
e cores, sua pintura se caracteriza pelo tratamento especial de seu
tema preferido: a mulata.

Publicou dois livros de memorias: Viagens da minha vida e
Reminiscéncias livicas de um perfeito carioca.
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EXPLORACAQ

Vocé aprendeu um pouco sobre a vida de Di Cavalcanti,
através de sua biografia.

Biografia é a descricdo da vida de uma pessoa em que
aparecem:

e data de nascimento e morte;

e fatos marcantes de sua vida;

e estudos e trabalhos realizados;

® caracteristicas principais das atividades.

Responda.
1 Na biografia de Di Cavalcanti, o que mais chamou sua atencao?
Por qué?

2 Localize, no texto, as caracteristicas da obra de Di Cavalcanti. Cite
elementos da tela reproduzida na pagina 8 que comprovem essas
caracteristicas.

3 Di Cavalcanti fazia caricaturas para a revista Fon Fon com
dezesseis anos. Qual sua opinido a respeito disto?

PRODUCAO

Escolha uma pessoa de sua familia e faca a biografia dela.

Leia em sala de aula e conheca os textos escritos por seus
colegas.

AVALIANDO A PRODUCAOQO

Verifique o resultado de seu trabalho observando:

Ha titulo?

O nome da pessoa e o grau de parentesco foram citados?
Aparecem os dados pessoais mais importantes?

Ha uma seqiiéncia légica?

A pontuacéo esta correta?

Houve uma releitura para corrigir possiveis erros ortograficos?

A letra esta legivel?

11

FONTE: COCCO; HAILER, 1993, 5 & série, p. 8-11.
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A SOMA DE NOSSOS DIAS

Mariac Marting

A soma de nossos dias é a obra que recebeu o prémio Escul-
tura da III Bienal de Sao Paulo em 1955. A Bienal & uma exposi-
céo que acontece de dois em dois anos e retine trabalhos de artis-
tas nacionais e internacionais.

51



52

198

EXPLORACAO

1 Qual a sensacgdo que vocé tem ao observar as linhas dessa
escultura? Justifique.

9 Na sua opinido, o que representam as formas unidas que aparecem
no alto da escultura?

3 Qual arelacao que voce faz entre as varias hastes das laterais, o
nome da escultura e o nome desta Unidade (O tempo através do
tempo)?

4 Qual o material que voceé acha que foi utilizado para fazer essa
escultura?

Observe a reproducao das esculturas:

Pastor ajoslhado, Aleijadinhc

Turan, deusa do amor
(escultura etrusca).

Figura reclinada em duas pegas, Henry Moore

B Indique qual dessas esculturas € mais antiga? Justifique.

6 Quais as semelhancas que vocé nota entre elas?
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ESCULTURA

A escultura é uma das mais
antigas formas de comunica-
¢io que existem. E a arte de
trabalhar principalmente a
matéria dura: pedra, ma-
deira, metais. Na escul-
tura sdo usadas as trés
dimensdes: altura, lar-
gura, espessura ou pro-
fundidade.

Desde a pré-histd-
ria, o homem ji moldava
a argila, cinzelava o osso e
a madeira para transformar
em figuras as suas idéias, pen-
samentos e sentimentos. Era a
comunicacdo através dos sim-
bolos, surgindo antes da escrita,
que sé apareceria com o desen-
volvimento da civilizacio.

Até hoje, as esculturas fa-
zem parte da decoracido de
determinados locais ou mes-
mo de uma cidade.

53
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EXPLORACAO

1 Depois de ler o texto Esculfura, anote as palavras e/ou expressoes
que vocé nao conhece; compare com as palavras que seus colegas
destacaram e discuta com eles e com seu professor a respeito do
sentido delas. Se for preciso, recorra ao dicionario.

9 Vocé ja entrou em contato com varios tipos de textos:
narracao, reproducdo de obras de arte, poema cantado, poesia,
texto informativo, humoristico, mapa, cardapio etc. Como vocé
classificaria o texto Escultura? Por qué?

3 Cite os locais na sua cidade onde se podem encontrar esculturas.

4 Segundo o texto, para que servem as esculturas? E, na sua opiniao.
qual € a funcdo delas?

B Uma tela (quadro) e uma escultura sao textos plasticos. Qual € a
diferenca entre eles?

54



PESQUISA E PRODUCAO

Pesquise um dos temas:

e A escultura na Grécia Antiga

® A obra do Aleijadinho

e As esculturas modernas

Traga para a classe o material que vocé conseguiu sobre o
assunto e, junto com seus colegas e professor, elabore um texto
informativo.

Para isso, observe:

O texto informativo tem o objetivo de apresentar informa-
coOes a respeito de um assunto. Através desse tipo de texto, as
pessoas aprendem a cultura da humanidade, além de servir para
consulta e pe€squisa.

A linguagem desse tipo de texto deve ser clara, objetiva,

com expressdes adequadas ao assunto que esta sendo tratado
e bem elaborada, isto é, utilizar a linguagem culta.

AVALIANDO A PRODUCAO

Verifique o resultado de seu trabalho observando:
Ha titulo e subtitulos?

Esta clara a idéia principal?

A idéia principal é desenvolvida através de exemplos, detalhes
ou explicacdes?

Percebe-se uma seqliéncia légica na exposicao do assunto?
A linguagem esta adequada ao tipo de texto e ao assunto?
A letra esta legivel?

Ha bibliografia?

FONTE: COCCO; HAILER, 1993, 52 série, p. 51-55.
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ANEXO E — REPRODUCAO DE OBRAS DE ARTE EM LIVROS DA COLECAO
LINGUAGEM NOVA (1997; 1999)

Neste mundo nada nos torna necessdrios,
a nao ser o amor.

Goethe

"~ olvos Cednico do e Vaino
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A foto mostra uma escultura de Mestre Vitalino, considerado
um dos mais importantes artistas populares do Brasil.

]. A escultura é feita em barro policromado. Expllque o signi-
ficado da palavra pohcromado

Policromado; coloride com diversas cores.

2. Os especialistas afirmam que na arte popular ha dois tipos de
objetos: uns com finalidades utilitarias (moringas, jarros, candeei-
ros, etc.) e outros com finalidade ornamental. Em qual dessas duas

categorlas se enquadra essa escu}tura de Vitalino?
Entr F visa informar 05 alunos:sobre os dois tipos basicos de

3 O casamento religioso € uma cerimoénia que segue um ritual. Que
detalhes desse rltuai sao regi strados na escultura?

O vestido da noiva, o bugué de flores, o traje do noivo.

ﬁ. Além da sua funcdo ornamental, este trabalho de Vitalino regis-
tra costumes de uma determinada regido. Quais? Esses costumes
séo iguais aos da sua regiao?

5 Voce acha importante o ritual do casamento religioso? Por que7

6. Voce gostou da escultura? Justifique sua resposta. ﬂ

FONTE: FARACO; MARTO, 1997, 72 série, p. 136-37.
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PONTO DE PARTIDA

1 Descreva 0 que se ve na foto ao lado Entre os dez pontos do Estatuto da

stra uma crianga i ida ne agos de uma

Crianca e do Adolescente constam
estes:

2 Compare essa foto com uma das mais famosas

esculturas de todos os tempos: 4. Direito a alimenta¢do, a moradia € a assis-
téncia médica adequadas para a crianga e a
mae.

6. Direito ao amor e @ compreensdo por parte

dos pais e da sociedade.

Em qual/quais desse/s item/itens
a crianca da foto certamente € ca-
rente7

mntiu o ponto 6. Prof./a, a foto
certeza que os outros airel-

4. Imagine uma foto da mesma estdtua
sem o menino. Qual a diferenca entre
o efer[o de uma e de outra imagem?

@ lmagem seria apenas uma reproducac
9 transfor
presenca do
a estdtua.

m L oul a € numaniaade
5 Com que vocé acha que o meninc da
foto estd sonhando?

& Observe para onde se dirige o olhar
da escultura. Imagine que ela esteja
falando com alguma autoridade. Crie
uma situagdo:

. Pieta, escultura de Michelangelo realizada entre 1496  1501. 7). Quem é essa autoridade?

a. Que semelhan(;as podem ser apontadas? Que palavras vocé colocaria na boca
Ambas mostram uma pessoa aninhada no colo de outra da escultura?

b. 0 nome da escultura (Piet&) significa “piedade”.
O artista procurou captar c momento em que
Maria recolheu da cruz seu filho morto, Jesus 7 Crie um titulo para a foto. Justifique
Cristo. Voce acha que o escultor enfatizou mais seu tftulo.

o0 lado divino ou o lado humano das persona-

gens? Justlfique

pouco r’ir"w'\[H que a

FONTE: FARACO; MARTO, 1999, 72 série, p. 54-55.
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Paisagern com touro,

de Tarsila do Amaral. 1925.
Oleo sobre tela, 52 x 65cm.
Colegio Oscar Americano Filho,

o Paile, [...] uma alma existe

Nos olhos enigmdticos dos bois

Conde de Monsaraz
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PONTO DE PARTIDA

Tarsila do Amaral (1886-1973), =7 0 lugar em que vocé vive assemelha-se
importante pintora brasileira, é autora com o quadro da pagina ao lado ou com
do quadro ao lado. Tarsila foi um dos este outro de Tarsila? Faca comparacs

principais artistas do periodo modernista que justifiquem sua resposta.
de nossa arte. Veja o quadro com
atencdo e observe os detalhes antes de
comecarmos nossa conversa.

1 Cada pessoa tem sensacdes diferentes
diante de um quadro. Quais sdo as suas
sensacdes diante desta obra de Tarsila?

- 2 Nasua opinido, a que se devem essas sen-
saches, principalmente em relacdo as co-
res, as linhas do quadro, aos elementos
pintados...?

3 Como vocé caracteriza o amhiente que
aparece no quadro (interior, exterior, ru-
ral, urbano...)? Em que se haseia sua res-

Ve : <
pOSta- A gare. Quadro de Tarsila do Amaral, 1925. Qleo sehre =22 =2 = ==
Col. particular. S3o Paulo.

4 0 dnico ser animado do quadro & o boi.

Que efeito provoca esse fato? 8 Na época em que foi pintado =32 guz-

Sugestdo: calma, trangtiilidade, soliddo. dro, aEgu ns artistas diziam que zniziam

descobrir a verdadeira almz do =25 'z

5 O touro do desenho parece estar obser- sua opinido, qual dos quadros recro -

vando vocé. O que ele poderia estar pen- dos reflete melhor essa “almz orzc = 27
sando? Por qué?

6 Tarsila passou parte da infancia numafa- @ Escolha uma das casas do quzdro Dee
zenda. As drvores e plantas do desenho se sua imaginacdo funcionar: z poriz =
assemelham a vegetacdo do mundo real abre... quem sai da casa? Desc S
ou parecem resultar sobretudo da imagi- pessoa/s. Por que ela/s estd esizo s
nacdo da pintora? Justifique sua resposta. casa? O que ela/s vai/vao fazer em seguida

N

FONTE: FARACO; MARTO, 1999, 72 série, 1999, p. 46-47.
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ANEXO F — REPROQUCAO DE OBRAS DE ARTE EM LIVROS DA
COLECAO LEITURA DO MUNDO (1999)

SR

Céndido Portinari

Cindido Portinari. Caf. Rio de Janeiro: acervo do N. dleo sobre tela, 131 x 197cm,
1935. Reproduzido de O Museu Nacional de Belas Artes. Sio Paulo: Banco Safra, 1985,

LEITURA DO TEXTO 1

LEITURA
—
DO

- OPOP

Ao lado da reprodugio do quadro, hd uma legenda, com as seguintes informaces: o
nome do pintor, o titulo do quadro, a técnica em que foi pintado, suas dimensées, o ano em

que foi pintado e o [ugar em que se encontra.
1. Qual 0 nome do pintor? Cindido Porinar
2. Qual o titulo do quadro? cur
3. A técnica da pintura indica o tipo de material usado. Se desenhamos com lipis preto
num papel branco, a técnica serd ldpis sobre papel. Papel é o suporte, o lugar, a superficie em
que fazemos o desenho. 2
a) Qual a técnica da pintura Café?” |
b) Oleo € o tipo de tinta usada na pintura. O que significa éleo sobre tela?
4. As dimensdes sdo as medidas do quadro. Primeiro vem a medida da altura, depois a da largura.
a) Qual a altura do quadro? 131,
b) Qual a largura do quadro? 197
¢) Uma régua usada na escola tem, geralmente, 30cm. Um passo grande de um adulto
tem, geralmente, um metro, ou 100cm. Comparando com essas medidas, imagine, na parede
da sala de aula, o espaco que a tela de Portinari ocuparia. (Avidade de observagio ¢ comparacio, apenas pars

1
: lArgurni.

u a récnica de pintar com tinta a 6leo num suporte

FONTE: DISCINI; TEIXEIRA, 1999, 52 série, 1999, p. 112-16.



5. Em que ano o quadro foi pintado? 191

6. Acervo € o conjunto de obras de arte de um museu, uma ga.lerla, um espa(;o cultural, ou
de uma blbhoteca O quadro pertence a que acervo? Pertence ao accrvo do Museu Nacional de Belas Artes, no

%@@ ~%;/ O pintor

Candido Portinari nasceu em 1903, na cidade de Broddsqui, Sdo Paulo. Morreu em 1962, no
Rio de Janeiro. Portinari foi um dos maiores pintores brasileiros. Foram temas da obra de Portinari:
o trabalho, a miséria, a vida no interior, retratos, cenas da histdria do Brasil e religiosas.

Seu trabalho foi reconhecido também fora do Brasil. Pintou murais para a Biblioteca do Congresso
Americano, em Washington, capital dos Estados Unidos. Pintou dois famosos murais, Guerrae Paz,
queestio nasede da ONU (Organizagio das Nagdes Unidas), em Nova Iorque, também nos Estados
Unidos.

No Brasil, sua obra estd espalhada por vérios museus e prédios ptiblicos.

No final da vida, Portinari no devia mais pintar, porque a tinta estava lhe fazendo muito mal. A
tinta a 6leo tem um cheiro muito forte e ¢ feita de varias substincias, como o chumbo, que prejudicam
a satide.

Mas Portinari dizia que, se parasse de pintar, morreria de tristeza. Continuou pintando e morteu
envenenado pelas tintas.

1 . O quadro Ctzﬁ representa que tema da obra de Portinari? Justifique. Representa o cema do

2.4 A morte de Portman, eRveLRTD pelas tintas, mostra que a pintura representava
alguma coisa para ele. O qué? « pinas ntava a propria vida dele.
b) O que ele dizia, que comprova sua respostaP dizia que, se parasse de pintar, morreria de tristeza.

@@@ ° A gramdtica da pintura

- .

Alingua portuguesa tem uma gramatica, uma forma de juntar as palavras em classes e de organizar

as palavras na frase.

A pintura também tem uma gramética. E a forma de organizar as cores e as formas no espago
pintado.

A gramitica da pintura cria o significado da pintura, da mesma forma que a gramdtica da lingua

dé significado as palavras.

1. Observe, no quadro, a terra, os sacos de café, os montinhos de grios de café, a pele dos homens
e mulheres. Podemos dizer que todas essas figuras sdo pintadas com variagdes da mesma cor.

a) Essas variagbes sio feitas misturando quais dessas cores: marrom com branco; marrom com
preto; azul com branco; azul com vermelho; vermelho com branco? varrom com branco ¢ marrom com preco.

b) Se um pintor mistura uma cor com pretd, ela fica de que jeito? Fica mais escura.

c) E se ele mistura a cor com branco? A cor fica mais clara.

2. O pintor pode ir pondo mais preto e a cor vai escurecendo. Pode ir pondo mais branco
e a cor vai clareando. Quando faz isso, o pintor cria novos fo7s da cor.

Virios tons de uma mesma cor, indo do mais claro ao mais escuro, ou do mais escuro ao
mais claro, fazem uma gradago da cor.

209

LErTura
DO
Munbo
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[sso se parece com o que fazemos com as palavras. Quando eu digo menininho, menino e
meningo, faco uma gradagio do sentido da palavra.

Organize esta gradacao do marrom, indo do mais claro para o mais escuro: bege escuro,
marrom, marrom bem escuro, bege bem claro, bege. & |

escuro.

3. Os pintores nio falam que uma pintura foi feita em tons de marrom. Eles usam uma
palavra mais bonita. Dizem que a pintura foi feita em tons zerrosos. Terrosos vem de terra.
Tons terrosos sdo os tons que lembram os vdrios tons da terra.

a) O quadro de Portinari é pintado em que tons? Em rons rerrosos.

b) Os tons terrosos s2o gradacoes de que cor? Da cor marrom.

¢) Um quadro em tons escuros fica mais fechado, mais triste; um quadro em tons claros
fica mais aberto, mais alegre.

A pintura de Portinari, quanto aos tons, é de que tipo? £ uma pintura mais escura, mais fechada, mais erisee.

4 5
aro, bege, Dege escuro

narrom, marrom l‘{"‘:l

4. O jogo de cores claras e escuras cria um contraste na pintura: claro vs. escuro, que se [é
claro versus escuro e significa claro contra escuro.

a) O que estd pintado de claro, no quadro? sao as roupas dos rabalhadores.

b) A cor clara cria um destaque no meio dos tons terrosos. Uma coisa que se destaca é uma
coisa que chama a atencio.

O que tem mais importéncia, chama mais atencio, na pintura: os trabalhadores, a plantagio
de café, a terra ou as pilhas de café? Por qué? Os trabalhadores, porque suas roupas sio claras e se destacam da

plantagdo e de tudo o que estd pintado em tons terrosos.

5. a) Observe os pés ¢ as maos dos trabalhadores. Seu tamanho estd de acordo com o resto

dO C()l'pO.> POI' qllé> Nio, estao exagerados.
1 b) No trabalho de plantar e colher café, que partes do corpo sio mais utilizadas? Justifique
| sua resposta. As mios, para mexer na terra e colher o € 05 pés, para andar pela plantacio.
c) Explique como isso se mostra na pintura. Isso se mostra com as mos ¢ os pés em tamanho exagerado.
LErTURA
: 6. a) Que movimentos dos trabalhadores a pintura mostra? Eles carregam sacos, estao andando, ou estio
DO P
MUNDO abaixados, catando o café¢, ou estao subindo nas drvores etc.
s b) Esses movimentos falam de um tema. Qual? Falam do tema do
trabalho
PERSPECTIVAE O
7. Quando olhamos uma paisagem, podemos ver um jardimna ~ RECURSO USADO EM
frente, um rio correndo ao fundo, uma 4rvore grande perto da beira PINTURA, PARA
do rio, uma drvore menor mais atrds, o céu envolvendo tudo. MOSTRAR QUE UMA
) Ash ores d A s fugar? ~ COISA ESTA NA FRENTE
a 1guras maiores do quadro estdo em que ? Estao na frente.
& E quiefugat: Baonsfien DA OUTRA, QUE UMA
b) E as menores? Esto arris, COISA E MAIOR QUE A
OUTRA. ISSO FAZ A
¢) O que parece estar mais longe e o que parece estar mais CENA DO QUADRO
perto? O que é maior (os trabalhadores que estio na frente do quadro) estd mais perto; o que PARECER REAL.
¢ menor (a plantagdo, os trabalhadores perto das 4rvores) vai ficando mais longe.

d) Quais figuras aparecem com todos os tragos bem nitidos,
bem CIE.I.'OS: as da frente ou as de tras? Justiﬁque sua resposta. Sao as da frente, porque podemos ver o rosto,
as mdos ¢ pés, tudo estd mais claro, mais nitido.

C) Onde hé mais agéo, no quadro, na frente ou atras? ]ustiﬁque. Hd mais a¢do na frente, porque os
trabalhadores estio fazendo vérias coisas: carregando sacos, andando, abaixados.

f) Tudo isso cria a perspectiva do quadro. Usando a perspectiva, o pintor quis destacar,
dar mais importﬁncia a que cenas dO quadrO? Quis destacar as cenas da frente, os trabalhadores fazendo virias coisas

diferentes, isto ¢, trabalhando.
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0S CONTRASTES CLARO VERSUS ESCURO, FORMAS PEQUENAS VERSUS FORMAS
GRANDES, APROXIMACAO VERSUS AFASTAMENTO CRIAM A PERSPECTIVA DA PINTURA. A
PERSPECTIVA, O USO DAS CORES, A DISTRIBUICAO DAS FORMAS NO ESPACO DA TELA,
TUDO ISSO FAZ A GRAMATICA DA PINTURA, SAO OS RECURSOS DE EXPRESSAQ DA
PINTURA.OS RECURSOS DE EXPRESSAO CONSTROEM IDEIAS, CONTEUDOS, VALORES.

@@ e Os valores *

1. Os trabalhadores demonstram forca? Justifique sua resposta, descrevendo uma figura

do quadro. Sim, porque seus muisculos aparecem ¢ eles parecem estar carregando muito peso. Os trabalhadores da frente estdo carregando sacos
cheios de café, o trabalhador que segura uma vasilha tem os bragos bem musculosos. Este tipo de trabalho exige trabalhadores fisicamente fortes. (Ou

aa

resposta aproximada.)

2. H4 uma figura, no quadro, que mostra um homem mandando nos trabalhadores.
A pintura mostra, com recursos de expressio, que ele ¢ diferente dos outros.
a) Quais 530 as diferencas em relacio aos trabalhadores, no vestudrio? Ele calsa botes, suas boras iém

esporas, usa chapéu de couro e um cinto.
b) Qual a posigéo em que 0 homem fOL Pintado? Ele foi pintado com o dedo apontado para os trabalhadores,

em posico de quem estd observando e tomando conta.
¢) Esse homem que manda, no quadro, no ¢ uma figura destacada. Isso porque:
o ele estd de lado ou de frente? Fsré de lado.
* est4 mais atrds, ou mais na frente? Esed mais atris.
e ¢ maior ou menor que os trabalhadores em destaque, na frente? £ menor

d) Tudo isso junto faz com que possamos ver esse homem em detalhes? Justifique sua
resposta. Nio, nio podemos ver esse homem em detalhe, porque cle estd de lado, estd mais atrds, ¢ uma figura menor do quadro.

3. Na lavoura, quem manda nos trabalhadores, fiscaliza o servico, distribui tarefas, ¢ o
capataz. A figura observada na questdo anterior € um capataz.

a) Quanto 4 oposi¢io entre capataz ¢ trabalhadores:

* na vida real, quem tem mais poder de mando? £ o capasaz.

* na pintura, quem tem mais destaque? Sio os trabalhadores.

b) A cena de trabalho da pintura de Portinari é exatamente igual & realidade ou é a forma DO
como o pintor v¢ a realidade? £ a forma como ele vé a realidade.

¢) Isso mostra o ponto de vista do pintor, seu modo de ver o mundo. Quem tinha mais

dESanuC parao pil’ltor? Como ele mostra isso na pintura? Quem tinha mais destaque eram os trabalhadores. O
pintor mostra isso, dando destaque aos trabalhadores, colocando-os na frente, fazendo suas figuras maiores ¢ mais fortes que a do capataz.

4. Toda pintura ¢ uma forma de representar, com figuras e cores, alguma realidade. Ela
nfo ¢ igual 4 realidade. Ela nfo ¢ a realidade. Ela é uma pintura.

Aponte, no quadro de Portinari, alguma coisa que comprove essas afirmativas. Respostas
variadas. Excmplua: O tamanho exagerado dos pés, dos musculos, das mios dos trabalhadores, a prépria organizagio da cena de plantagio
de café, as roupas iguais e claras, para destacar as figuras dos trabalhadores.

5. Portinari viveu numa época em que, no Brasil, os artistas modernos queriam mudar
todos os valores da vida e da arte. Queriam uma arte brasileira, ndo uma arte copiada do
estrangeiro. Queriam uma vida melhor para os trabalhadores, ndo uma vida de exploragio.

a) Os trabalhadores das plantacges de café de verdade sao todos fortes e musculosos, todos

vestidos da mesma maneira, assim como aparecem no quadro? Nao, os trabalhadores de verdade as vezes sio
fracos, doentes, ndo se vestem da mesma maneira, cada um tem suas roupas de trabalho.

b) Idealizar é criar uma realidade ideal, diferente da realidade de verdade.

Portinari, entao, idealiza os trabalhadores? Por ql_lé; Sim, idealiza, porque cria trabalhadores mais fortes

arrumados que na realidade.
c) Idealizar pode significar:
» uma forma de fugir da realidade, para mundos de sonho;
» uma forma de exagerar, reforcar detalhes reais, para valorizar a realidade.

No quadro, o que ¢ idealizar? Por quéP E uma forma de exagerar, reforgar detalhes reais, para valorizar a realidade.
Portinari exagerou nos detalhes reais da vida na plantacdo, para valorizar os trabalhadores, mostrar sua forga para o trabalho.
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1. Conta-se, a respeito de Portinar, a seguinte histéria

Portinari fez uma exposic2o em Paris, com muitos quadros que mostravam retirantes do
Nordeste e trabalhadores brasileiros. Um nobre inglés, 0 Dugue de Windsor, foi ver a exposi-
¢do. Olhou os quadros e perguntou ao pintor;

~ Mas o senhor ndo pinta flores?

E Portinari respondeu:

~ Néo, meu senhor. 56 pinto misétia,

Essa historia mostra:
) que as pessoas preferem quadros decorativos, para enfeitar suas paredes, ou quadros de
dentncia, quemostrammtuagoesdem UStiGa? As pessascomoo Dugue de Windio preerens guadros dcorati

para enfe Lr"th'l[l

b) que os artistas pmtam. para agradaf 20 piblico ou pintam o que acham importante pintar?

Os artistas pintam o que querem, o

c) queaarte pode agradar 2 algumas pessoas ¢ desagradar a outras? S e i st
(ada um pode gostar de um arte

d) que a arte & Portman ¢ uma arte com motivos predommamemente populaes,
decorativos, brasileiros, mundiais, leves, sociais. Quais desses? |

FONTE: DISCINI; TEIXEIRA, 1999, 52 série, 1999, p. 112-16.
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Henri Matisse. A danga, 1909, dleo sobre tela, 259 x 390 cm, Museu de Arte Moderna de Nova lorque.
Reproduzido de: Volkmar Essers. Henri Marisse: mestre da cor. Berlim: Benedict Taschen, s.d., p. 28.

1. O texto 1 é uma pintura de Matisse, intitulada A danga.
Quais sdo as figuras do quadro que representam a idéia, o tema da danga? sio ws mulhers.

2. O tema da danga pode estar representado em figuras diferentes.
Exemplos: um casal dangando num baile; uma bailarina num palco.
Dé outros exemplos. As dangas de rua no carnaval; os bailes de clubes etc.
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3. Em qualquer figura que represente o tema da danga, uma idéia esté sempre presente.

a) Identifique essa idéia, entre as seguintes: alegria; movimento; tristeza. A idéia sempre presente ¢ a de
movimento.
b) As figuras das mulheres, no quadro de Matisse, indicam essa idéia? Por Qué? Sim, porque elas estio

€M movimento; Nao estao par

Recussos de expressio

1. Matisse viveu na Franga, de 1869 a 1954. Sua pintura abriu novos caminhos para a arte
moderna. Abrir novos caminhos na arte significa encontrar formas novas de se expressar.

Para criar a idéia de movimento, por exemplo, o pintor usou alguns recursos de expressio da
pintura.

a) O quadro tem mais linhas recas ou curvas? Linhas curvas.
b) As figuras estdo lado a lado, numa fila? Mo, o« feuras cio em rods, em cireulo.

¢) Os pés das mulheres estdo firmes, bem presos no chdo? Nio, s pés das mulheres apenas tocam o chao.

* As mulheres, entdo, sio formas leves, flutuantes, ou formas pesadas? Explique. 30 formas leves,

tao Z“.!.‘l.l‘ y QUASE NAO [( o \_}Z::Lh parece que esta

flucuantes, p no ar.

¢ Além do movimento, indique uma outra idéia criada na pintura, A idéia de leveza.

d) Numa pintura, as linhas e as cores desenham as figuras.

* O que é mais importante no quadro de Matisse: 0 desenho do rosto ou o desenho do corpo
CIQ.S mulheres? O desenho do rpo das mulheres.

Essa resposta se justifica, porque:
* todos os rostos das mulheres estdo bem desenhados, bem claros;
° 0§ T0Ostos tém poucos ou nenhum trago;
® 0s corpos estdo bem desenhados, cheios de movimentos.
Transcreva as Irespostas corretas. Os rostos tém poucos ou nenhum trago; os corpos estao bem desenhados, cheios de
movimentos
€) O desenho das figuras, entdo, ajuda a criar a idéia de movimento? Por qué? Sim, ajuda, porque o mais

importante nas figuras é o desenho dos corpos, que estao em movimento.

f) Baseando-se nas respostas anteriores, indique recursos de expressao que criam, na pintura:

* 3 idéia de movimento; Linhas curvas, a figura do circulo, o desenho dos corpos.

as Soltas no ar; figuras que ndo estio presas ao chao,

¢ 2 idéia de leveza,

2. ) O recurso de pintar as mulheres nuas aumenta a idéia de leveza? Por qué? Aumenta, porque as
mulheres nao tém o peso da roupa, o corpo fica mais leve sem roupa.

b) O nu na pintura, entdo, ¢ um recurso de expressido, que cria qual idéia? £ um recurso que cria a idéia
de leveza.,

©) A nudez, is vezes, vem associada 3 pornografia, 4 imoralidade. E o caso da nudez que nio
causa em quem vé o sentimento de estar contemplando o belo.

Isso acontece porque o nu, na arte, estd criando relacées de sentido com a obra em que aparece,
ndo estd ali 2 toa, para chocar. Explique essa afirmativa, baseando-se na pintura de Matisse. O nu, na

pintura de Matisse, cris

f2ig
0Cs de ¢

ntido, porque todos os corpos nus flutuam no espago, para dar 2 idéia do movimento, da leveza da

danga. Os carpos es sas idéias. Por isso, nessa obra, a nudez nao choca; ela provoca o sentimento do belo.

1218
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3. a) Descreva como estdo as mios € os bracos das mulheres. As maos ¢ os bragos estao estendidos, 2 vontade.
Algumas mulheres seguram as maos das outras. Algumas estendem os bragos para baixo, outras, para cima.

b) Este recurso reforga que 1déias? EXpliun Reforca a idéia de movimento, porque os bragos e as mios estio para

cima e para baixo e sdo desenhados em linhas curvas. Reforg a, porque estdo estendidos, & vontade.

4. As mulheres estdo dancando num palco ou em alguma superficie lisa e firme? Elas escio dangando

numa superficie cheia de curvas, como s¢ estivessem soltas no ar.

Esse recurso reforga que idéias? Exphque Reforga as idéias de movimento e de leveza, porque as mulheres estao

soltas, & vontade; parcce que ndo hd chio para elas pisarem, entio é como se dangassem no ar.

@ - @ Contrastes

1. A pintura ¢é feita de contrastes, que sdo diferengas.
Um dos contrastes é entre figura e fundo.

a) Quais sdo as figuras? 7o as mulheres

b) O fundo da pintura, isto ¢, aquilo que estd por trds das figuras, tem quantas cores? Quais sio?
Tem duas cores, azul e verde.

¢) Qual a cor de fundo que ocupa maior espago na tela pintada? O azul.

d) Essa cor ocupa a parte superior ou inferior da tela pintada? Ocupa a parte superior.

"e) A cor azul, compondo a parte superior do fundo, pode ser associada a que figura da natureza:
o céu, 0 mar, 0s rios, as matas? Pode ser associada a0 céu.

Céu ¢é espaco aberto, infinito.
Soltas no espago, as figuras das mulheres criam uma nova idéia, além de movimento e leveza.

LErTura Essa nova idéia ¢ de: nervosismo, tensdo, ou liberdade, soltura? Explique. £ a idéia de liberdade ¢ solrure,
DO porque elas estio livres, soltas, como se flutuassem no espago.
]

Munpo

2. Quuro contraste da pintura € o contraste de cores.

a) As cores claras “pulam” para a frente, isto ¢, se destacam do fundo. Quais as formas mais claras
no quadro de Marisse, as formas que pulam para a frente do quadro, ficando em destaque? Sio s
figuras das mulheres dangando.

b) Uma pintura complexa pode ser feita com infinitas cores e combinagaes.

Nessa pintura, hd muitas cores, criando uma idéia de complexidade, de complicagao? Justifique.

Nio, hd poucas cores: azul, verde, cor de carne e preto. Essas poucas cores criam idéia de simplicidade.

DO

1. Os contrastes, as diferengas, 530 recursos de expressio, assim como o tipo de desenho, as
linhas usadas, a combinacio de cores.

Expressdo e contetido

a) Baseando-se nas respostas anteriores, identifique os recursos de expressio da pintura de Matisse.
Para isso, fale sobre: o tipo de linha (reta ou curva) que predomina, que mais aparece; o desenho das
ﬁguras; 0 contraste ﬁguraf ﬁmdo; o uso das cores. Os recursos de expressio so: predominio de linhas curvas, figuras desenhadas
soltas no espago, com bragos estendidos e soltos ¢ rosto com poucos detalhes, figuras que se destacam do fundo, uso de poucas cores.

b) As idéias criadas por esses recursos de expressio sio o conteiido do quadro.

Identiﬁque essas 1déias. Sio as idéias de movimento, leveza e liberdade.

c) As idéias sdo, portanto, o contetido de um texto.
Reescreva, completando.
A pintura é um tipo de (J. Num texto, os recursos de expressio ajudam a criar um (3. A pintura

¢ um tipo de texto. Num texto, os recursos de expressdo ajudam 2 criar um contetido.
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2. Nas figuras das mulheres, os corpos sio mais bem desenhados que os rostos.
A pintura de Matisse cria o contetido da danga como uma a¢éo do corpo ou da mente? Justifique
Sud resposta. Uma acdo do corpo. Os corpos estdo nus ¢ bem desenhados, os rostos quase nao tém formas, os corpos se movimentam

¢ sc curvam, so eles que criam a idéia de movimento, de leveza, de liberdade da danga.

@QQ%V Valores

1. Ao pintar um quadro como esse, Matisse mostra que valoriza a liberdade do corpo? Por qué?
Sim, porque os corpos estio em liberdade, estio nus, dancando no espago.

2. Nessa pintura, Matisse usou recursos de expressao novos para a arte da época: poucas cores,
corpos em liberdade de movimentos, leveza de formas, desenho sem muitos tracos definidos.

EL) Ele foi, entio, corajoso, livre para criar? EXpliun Sim, porque criou novos recursos de expressio para a arte da
época.

*b) Ele foi, também, corajoso, porque criou, nessa pintura analisada, uma nova idéia de danca.
Nos quadros mais antigos, a danga aparecia em figuras de bailarinas vestidas, dancando em palcos,
ou em academias de balé. Aparecia também na figura de casais em bailes.

Qual é a novidade na idéia de danca criada por Matisse? A novidade é que ele mostra bailarinas nuas, dancando
soltas no espago.

3. Qual ¢ o valor mais importante dessa pintura: a leveza, o movimento, ou a liberdade? Explique.
O valor mais importante ¢ a liberdade, porque Matisse teve coragem para criar recursos € idéias novas, entio mostrou que cra livre. E

também porque, na pintura, o que mais se destaca é a liberdade dos corpos dancando.

LEITURA DO MUNDO"

LEITURA
Do
1. Na epigrafe desta ligdo, hd um pensamento do professor Alfredo Bosi sobre a arte da danca. Munpo

Compare a epigrafe com o quadro de Marisse:

a) As bailarinas buscam contato umas com as outras? Sim, clas estao de maos dadas, ou com 2 mao estendida,
procurando a mao da outra.

b) Elas querem, entdo, sair de si mesmas, encontrar alguém que as acompanhe, na danca? Explique.
Sim, elas estdo procurando sair de si mesmas, toda a emogio da danga vai ser compartilhada entre todas.

C) A danga d4 idéia de vida? Por qué? Sim, porque danga é movimento, é liberdade, e tudo isso ¢ vida.

d) O que as pessoas querem, quando dangam? Comente, observando o quadro e pensando na
epl’grafe. As pessoas querem sentir-se em plenitude, sentir que estdo vivas. Por isso, muitas vezes gostam de dangar acompanhadas,

pam repartir € trocar essa :'nc‘rgfa.

2. Dangar, fazer gindstica, caminhar, nadar sio a¢des do corpo. Vocé faz alguma dessas atividades?
Por qué? Para qué? Faz, porque gosta e sente prazer, faz, porque todo mundo faz, ou porque alguém
obriga? Respostas variadas.

Isso pode ajudar vocé em alguma coisa? Explique, pensando nas palavras auso-estima, que significa
a estima por si mesmo, e autoconhecimento, que significa o conhecimento de si mesmo. Sim, pode

melhorar minha auto-estima, pois vou aprendendo a respeirar, entender, e cuidar de meu corpo. Também aumenta meu autoconhecimento,
porque, conhecendo melhor meu corpo, passo a conhecer-me melhor. Ou: nio, isso ndo me ajuda em nada, eu ndo preciso disso para ser

eu, PEI’E{ ter aul(rtsrima, nem pflr'd aumentar meu auioconhecimcntu.

3. Pensar, recordar, imaginar, estudar sio aces da mente. Vocé costuma exercitar a mente,
estudando, pensando 3 toa, imaginando histérias, lembrando de faros passados, com detalhes?
RCSPOHC[S., cxempliﬁcando. Sim, costumo imaginar lindas histérias de principes e princesas; sim, costumo estudar um pouco

todos os dias; sim, costumo deixar o pensamento “voar” livremente; sim, costumo pensar no meu aniversdrio de 6 anos, quem estava l4,

o que eu ganhei etc. Ou: Nio, ndo costumo fazer nada disso, nio gosto muito de estudar e ficar imaginando coisas.

FONTE: DISCINI; TEIXEIRA, 62 série, 1999, p. 120-23.
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HORA DE FALAR

Observe a reprodugio do quadro Praia da Gdvea, do pintor brasileiro José Pancetti:

%
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Pancetti. Praia da Gavea. Oleo sobre tela, 50X60cm, 1955.
Reproduzido do livro de Roberto Pontual. Fntre dois séculos: arte brasileira do século XX na colegio Gilberto
Chatcaubriand. Rio de Janeiro: Edirora JB, 1987,

CONHECENDO O PINTOR"

José Pancetti nasceu em Campinas, em 18/06/1904, filho de imigrantes italianos. Na juven-
tude, foi marinheiro e a atracdo pelo mar sempre esteve presente em sua pintura, Trabalhou em
vérias atividades, inclusive foi operdrio trabalhando também em marcenaria, ¢ oficina especializa-
da em pintura de parede. Sempre inquicto e solitdrio, perseguia o sonho de tornar-se pintor.
Freqiientou alguns grupos de pintura, mas nio conseguia participar de movimentos coletivos.
Pintou e desenhou muito. Morreu no Hospiral Central da Marinha, na ilha das Cobras, Bafa de
Guanabara, em 10/02/1958 apés receber a visita do entio Presidente Juscelino K.. Atualmente, €
considerado um dos grandes pintores brasileiros e sua obra ¢ disputada em leildes, atingindo pregos
bastante altos.
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DESCREVENDO O QUADRO*

1. O quadro de Pancetti, pintado em 1951, mostra uma praia que n2o existe mais, no
Rio de Janeiro.

) Enumere os elementos quC VOCG VC HCSSG. pmtura

(j \_Lll as montani ll O mar, a pr {2 arcia), pessoas, ul que avanca ‘_|< Z}EL'E“.. vegel

b) Quais as trés cores que mais aparecem na pintura? Sio o, o bege da arcia, o verde.
2. Numa pintura, mais importante que a cena pintada ¢ o modo de pintar a cena.

a) Por exemplo, como s3o mostradas as pessoas no quadro?

A . ; §..F
Sentadas na areia, ou em pe. andando, sempre pequenas, Como s¢ ¢ stivessem lo nge.

b) Compare as pessoas assim pintadas com os elementos da natureza. O que se destaca mais?
SAo os elementos da natureza.
¢) O modo de pintar as pessoas €o modo de pintar a natureza, portanto, indicam que a
pintura quer destacar o qué? Quer destacar & natureza.

d) As figuras humanas pintadas relacionam-se com a natureza de que modo? Pense, por
exemplo, na luta dos homens com o mar, nos textos 1, 2 e 3. Diga se aqui acontece a mesma

0154, Nao, aqui as figuras humanas est3o em paz com a natureza, com o mar.

¢) O mar e o céu sdo azuis. No entanto, eles sdo diferentes. O que diferencia o céu do

mar? O azul é diferente no céu e no mar, isso marca uma s eparagio. As montanhas também ajudam a separar céu e mar.

f) A grande faixa de areia é cortada por um canal que vai desaguar no mar. A faixa de
areia em torno do canal é bem lisinha, mostrando que tudo ¢ uma coisa so, sem separacio,

? e areia em torno do canal ¢ recortada, tem
SEIT dlferenga Voce Concorda Por qu 0 resto d.{ ulflr‘.. E.‘.\” mostra quc a praia nao ¢é

g) O canal que recorta a faixa de areia traz para o centro do quadro uma cor que estava ao fundo.
° Qual? O azul.
¢ Com isso, o quadro fica mais equilibrado, porque as cores ficam mais bem

dlStl'lbU.ldaS VOCC COHCOI'CEH.; POI' que? Concordo, p orque send 20 ia ficar uma faixa enorme roda | bege, que seria a

areia, e o l['l Ll() mar s6 ’P’FLL\IM ao f'l.ll'ld("

3. Pintura se faz de contrastes: claro us. escuro, linhas retas #s. linhas curvas, alto s.
baixo, figuras na horizontal s, figuras na vertical. Os contrastes sio, portanto, diferencas.
S0 os contrastes que ddo movimento 4 cena pintada.

a) [dentifique contrastes:

e de claro/escuro: afaixa de arcia/o mar e as montanhas;

s de reto/curvo: linha do mar e do céu/a curva das montanhas;

e de horizontalidade/verticalidade: pessoas em pé/sentadas; faixa de arcia/montanhas.

b) Explique a funcdo dos contrastes para criar efeitos de sentido no quadro.

(._jﬂ contrastes mostram L]UL‘ cXiste l]‘.(‘\il‘.‘lC[l[t}, C[L.'L‘ nio ¢ ZUC-O if_.:l.léuj[lhtl.
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4. A paisagem pintada nfo tem sol, mas a pintura retrata um dia de sol. Como se pode

4 estd bem clarinha, iluminada, porque o céu ndo tem nuvens. ¢ todo azul, porque o mar rambém

concluir jsso? "o ¢

5. Uma pintura pode criar efeito de harmonia, ou efeito de desarmonia. Cria efeito de
harmonia quando tudo parece se combinar, quando se observa um equilfbrio entre todos os
elementos do quadro. Cria efeito de desarmonia quando as formas pintadas se combinam
desequilibradamente. A pintura de Pancetti cria que tipo de efeito? Justifique sua resposta,
descrevendo o quadro, com as g das questdes anteriores.

()\]1 S 0§ LIL mentos li‘l Ull l\ﬂll 0 U.U ¢ O mar se NKP aram nas cores
]‘LliL ar a [['H‘UHJILL h narureza, ”LU]‘!

A pintura cria efeito

ntro do quadro, eq ando a distribuicao das cores.

Descricao

£ Vock vai agora descrever a cena do quadro de Pancetti.

@ Sua descri¢do terd o mesmo titulo do quadro: Praia da

*  Gdvea. Para fazer isso, seria bom observar as instrugdes que
se seguem.

1. Faca a descricdo da cena, como se vocé estivesse diante da praia, ndo de um
quadro. Imagine que vocé estd vendo realmente a praia da Gévea.

2. Faga um roteiro, a partir de suas anotagdes. Seu roteiro pode prever trés pardgrafos.

Damos a seguir um exemplo, mas o ideal é que vocé mesmo faga o seu roteiro. il
El

Exemplo: DO
°* Um dia muito azul. Menpy
* Mar calmo, cercado de montanhas, grande faixa de areia recortada por um canal.

¢ Pessoas tomando sol, ou andando, em harmonia com a natureza.

3. Use, em sua descricio, os verbos no pretérito imperfeito do indicativo, como se
vocé jd tivesse visto a cena ¢ a estivesse descrevendo para alguém. Exemplo: Era um
dia muito azul...

4. Nio use a 1* pessoa, coloque-se como observador diante da cena; apenas descreva
0 que VE.

5. Releia o que escreveu, faga os acertos necessrios, tire suas dividas com o pro-
fessor. Depois, passe a limpo, sem esquecer do titulo.

FONTE: DISCINI; TEIXEIRA, 1999, 62 série, 1999, p. 163-65.
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cercavam sua vida, como Oswald? Serd que observaria uma formiga ou um marimbondo da mesm:=
maneira de Quintana e Scliar, como manifestacbes da vibragio da vida?
Discura essas questdes.

2. Observe sua sala de aula, sozinho e calado. Fique um bom tempo observando. Fixe sua atenci-
num objeto. Olhe para ele demoradamente, descobrindo coisas que nunca antes tinha descoberto
formas, cores, sentidos. Escreva, anote suas observagoes. Leia para os colegas de grupo e ouga =
anotagdes deles. Discutam se a sala de aula passou a ter novos sentidos, sentidos sempre presentes
mas nunca antes descobertos.

DESCRICAO*

< 1. Observe as duas naturezas-mortas pintadas por dois artistas
@ brasileiros. A primeira é de Pedro Alexandrino, pintor paulistano que
viveu de 1856 a 1942, famoso por suas naturezas-mortas. A segunda
de Miguel Coclho, que nasceu em Matipd, MG, em 1934, e vive hoje
na cidade de Niteréi, RJ, onde cria virios géneros de pintura.

Escolha uma das pinturas e descreva-a. Fale das figuras escolhidas, do modo de combins-
las, das cores usadas. Mostre o contraste figuras #s. fundo, comentando seu efeito. Construa um
sentido para os quadros.

Lerrura
Pedro Alexandrino, Frutas e floves.
Do Oleo sobre tela, 69 x 124cm.
Munbo Reproduzido de A Pinoteca do Estads.

Sao Paulo, Banco Safra, 1994.

Miguel Coelho, Natureza-morta iluminada, 1997. Tela
de 46 x 38cm, acervo do artista. Reproducio fotogrifica
autorizada pelo pintor, especialmente para esse livro.

2. Organize suas anotacdes sobre um objeto
da sala de aula, feitas durante a leitura do mundo,
numa descricdo. V4, entretanto, além da descricio.
Fale do objeto, do que ele passou a significar para
- vocé. Mostre como sea ponto de vista sobre as
coisas revela um pouco de vocg, de sua visao de
mundo, de seu modo de enxergar a vida.

FONTE: DISCINI; TEIXEIRA, 1999, 62 série, p. 118.



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas



http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1

Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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