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Mudar o mundo é um slogan que emana de uma Idgica do

dever-ser. Ora, a vida cotidiana, a imagem dos individuos e

grupos sociais, é essencialmente imperfeita, e é sobre essa

imperfeicdo, inconscientemente assumida, que repousam

sua harmonia e equilibrio, e também sua fascinante beleza.
Michel Maffesoli



SOUZA, Maria Irene Pellegrino de Oliveira. Imagem e Texto: uma experiéncia de
leitura e producéo de texto com alunos do Ensino Médio. 2007. 167f. Tese
(Doutorado em Estudos da Linguagem) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2007.

RESUMO

A pesquisa realizada teve como meta intervir na vida de seus sujeitos com acdes
gue mudassem suas relacées com o visual e o verbal, contribuindo na formacéo de
um leitor reflexivo e critico capaz de agir diante de imagens/discursos tao utilizados
pela midia e que estdo presentes no cotidiano para-escolar. O trabalho com a
relacdo intersemidtica palavra/imagem, inscrito no ambito da utilizacdo das
linguagens, é baseado na importancia de aprender a pensar por imagens e esse
aprendizado requer o cultivo de um olhar sensivel para que, pela via da
sensibilidade, se consiga construir um saber. Competéncia necessaria para um
contato mais intimo com o mundo das imagens, o desenvolvimento da visualidade
permite compreender melhor os contetdos dos textos em seus diferentes formatos,
pois neles sempre estard implicada uma noc¢édo de imagem. O desenvolvimento de
um repertorio de imagens significativas capacita o estudante a imaginar, criar,
interpretar e fazer escolhas dentre inimeras vias de ac¢fes. Os autores adotados
para o referencial tedrico sdo Greimas, Floch, Efland, Buoro, Bliskstein, Martins,
Maffesoli, Hall, Dondis, Platdo e Fiorin, entre outros. Tendo em vista que se
pretendia conhecer como estudantes da terceira série do ensino médio produzem
sentidos, quando léem e escrevem e, a partir dai, construir uma proposta de
trabalho, a metodologia desta pesquisa desenvolveu-se pela pesquisa-acao. Dentre
0S recursos utilizados para a coleta de dados foram utilizadas imagens de obras de
arte, textos publicitarios, textos jornalisticos, fotografias, bem como desenhos e /ou
pinturas produzidas pelos sujeitos da pesquisa, e também registros em video e em
audio de cada encontro, de modo que foi possivel gravar tanto a fala como a
gestualidade dos pesquisados. Desse modo, além de compreender como se deu a
producdo de sentido com esses sujeitos, foi possivel perceber outros aspectos que
influenciaram positivamente a aquisicdo das competéncias aqui pretendidas. Tendo
em vista os resultados positivos da pesquisa, foi realizada mais uma etapa em que
professores de lingua portuguesa do Ensino Médio aplicaram uma das propostas
elaboradas na oficina inicial com o objetivo de corroborar os dados obtidos pela
pesquisadora. Concluiu-se que os objetivos foram alcangados e que a leitura de
imagem cujos principios apdiam-se na semiética greimasiana contribui, de forma
efetiva, para o desenvolvimento de competéncias de leitura e producgao de texto.

Palavras-chave: Leitura de imagem. Ensino Médio. Producéo de texto.



SOUZA, Maria Irene Pellegrino de Oliveira. Image and Text: An experience in
reading and in production of text with students from High School. 2007. 167f.
Thesis (Doctorate in Language Studies) — Londrina State University. 2007.

ABSTRACT

This research is meant to intervene in its subject’s life with actions that change their
relationships with visual and verbal, contributing to form a critic and reflexive reader
capable of acting in front of images/speeches widely used by the media in the daily
routine besides the school’s. The work with the semiotic relation word/image, seen in
the scope of languages, is based on the importance of learning to think through
images and this learning requires the culture of a sensitive view so, through the
sensitivity way, it becomes possible to build up a knowledge. The required
competence for a more intimal contact with the world of images, the development of
visual skills makes it possible to understand better the content of texts in its different
formats, because they all have the notion of image The development of a bank of
significant images enables the student to imagine, to create, to interpret and to make
choices among the various ways of actions. The authors used as theoretical
references are Greimas, Floch, Efland, Buoro, Bliskstein, Martins, Maffesoli, Hall,
Dondis, Platdo and Fiorin, among others. Since the purpose of this research is to
determine how students form the third grade of High School produce meanings when
they read and write and build a proposition of work, the methodology of this piece of
work was developed by the research-action method. Among the resources used for
the collection of data, images of art, advertising texts, newspaper texts, photographs,
such as drawings and paintings made by the subjects of this research and also
videos and audios of each meeting were used, so it became possible to record the
speaking and the gestures of the researched students. In this way, besides
understanding how these subjects produced meanings, it was also possible to
perceive other aspects that influence positively the acquiring of the competences that
were in mind. The positive results of this research led to another stage in which
Portuguese language teachers from High School applied one of the propositions
made in the first workshop in order to corroborate the data obtained by this research.
This research led to the conclusion that the aims of this piece of work were reached
and the reading of image based in Greimas’ semiotics contribute in an effective way
to the development of skills in reading and in the productions of texts.

Keywords: Image reading. High school. Production of text.
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O INICIO DA HISTORIA

Muito se tem falado sobre o mundo de imagens em que vivemos
atualmente. Varios autores garantem que, apesar das imagens apresentarem certa
ascendéncia sobre nds, muitas vezes nos passam despercebidas. Entretanto, ainda
assim exercem alguma influéncia no dia-a-dia de cada um. Essa situacéo leva-nos a
uma espécie de adormecimento que, no ambito da sala de aula, toma proporcdes
ainda maiores. Todavia, € preciso que 0s estudantes tornem-se cada vez mais
observadores, de modo que consigam agucar a percepcado, a fim de se tornarem
mais seletivos, criticos e, conseqiientemente, mais conscientes em relacdo ao uso
das imagens e o que elas podem representar em relacdo ao aprendizado, a
construcdo do conhecimento, propriamente dita.

Ter estado a frente da prova de Habilidade Especifica no vestibular
da UEL?, por alguns anos, obrigou-me a refletir sobre o0 modo de interpretacéo dos
candidatos ao curso de Arte Visual — é surpreendente como eles fazem uma leitura
rasa do que € proposto. As transposicbfes sao literais e 0s estereo6tipos
freqientemente estdo presentes. Da mesma maneira, as composicdes realizadas
pelos candidatos denotam pouca vivéncia com as linguagens da arte, com o fazer
artistico.

Ministrar aulas no Departamento de Arte Visual e orientar trabalhos
de conclusdo de curso nessa e em outras areas afins, inUmeras vezes me levou a
pensar sobre a dificuldade que nossos alunos apresentam na hora de construir um
texto. E bem verdade que para aqueles que trabalham com as linguagens nao-
verbais € muito mais prazeroso criar com formas, linhas e cores do que com
palavras. Entretanto, estas também permitem a expressdo daquilo que se vé e
sente.

Essa situacdo agrava-se mais quando os alunos fazem um trabalho
de concluséo de curso em poéticas, pois se falar sobre a obra de um artista é tarefa

custosa, sobre o proprio trabalho, normalmente, € ainda mais dificil.

2 Universidade Estadual de Londrina.
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Outra questdo sempre presente em minhas reflexdes foi por que os
alunos ndo conseguem escrever sobre o que Iéem em uma imagem? Afinal, se
falam, por que ndo escrevem?

A imagem apresenta um manancial de informacdes e por ela é
possivel pensar, deduzir, lembrar, inferir. Enquanto representacdo permite que o
sujeito perceptor, como ser historico e cultural, tenha a sua leitura individual,
coerente com suas experiéncias e anseios.

Aquele que consegue se deter diante de uma imagem qualquer e ver
nela possibilidades de producdo de sentido, provavelmente, conseguira escrever
sobre ou a partir dela.

Outro fator intrigante foi relacionado a escola, que no dizer de
grande parte dos professores, parece estar em crise, doente. Junto com ela algumas
propostas de leitura de imagens presentes em manuais didaticos cujos roteiros
assemelham-se a descricbes Obvias, ou mesmo, associacfes livres que nada
acrescentam ao estudante.

As nocdes basicas sobre a semidtica greimasiana também me
levaram a pensar por que a escola ndo tem acesso a ela. Alias, nem os cursos de
graduacdo® trabalham com essa teoria que tanto poderia ampliar os corredores
perceptivos dos futuros professores.

A partir dessas reflexdes algumas questdes surgiram e pode-se
dizer que foram as geradoras desta pesquisa:

o A leitura de imagem tem sido utilizada suficientemente de modo a
capacitar o aluno a escrever sobre ou a partir da imagem no Ensino Médio?

o Como é a relagdo dos alunos do Ensino Médio com as imagens, ou
melhor, com a visualidade?

o A maneira como é trabalhada a producdo de textos no Ensino
Médio, na Escola Publica, contribui para o desenvolvimento critico do aluno?

Acreditei que para dar desenvolver essa pesquisa era necessario
fazé-lo nos moldes da pesquisa-acdo, assim era preciso trabalhar com autores que
oferecessem bases para uma reflexdo que considerasse um principio aglutinador do

saber, do conhecimento, em torno do ser humano. Assim, o cotidiano dos sujeitos da

® Hoje, na Universidade Estadual de Londrina, apenas no curso de Letras os alunos tém acesso a
essa teoria.
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pesquisa, 0 vivido, o pessoal, a singularidade e muitas vezes o0 acaso foram
aspectos presentes em quase todos os momentos deste percurso.

A pesquisa realizada teve como meta intervir na vida de seus
sujeitos, alunos do Ensino Médio, cujas acdes mudaram suas rela¢cdes com o visual
e o verbal, contribuindo na formacéo do leitor reflexivo e critico, capaz de agir diante
de imagens/discursos de diferentes naturezas, sobretudo aqueles que, utilizados
pela midia, estdo presentes no cotidiano péara - escolar.

O objetivo desta pesquisa foi buscar um caminho de trabalho com
alunos do Ensino Médio voltado a construcdo do leitor competente, para a
preparacao do olhar atento e critico. Para isso foi necessario o trabalho intenso com
leitura de imagem e, especialmente, com as obras de arte. O percurso trilhado
agregou a palavra e a imagem numa relacdo intersemidtica, levando os estudantes a
uma constante acao-reflexdo-acdo tanto no que diz respeito a leitura quanto a
producao de textos verbais e ndo-verbais. Assim, durante a pesquisa houve grande
investimento na leitura, em especial, a leitura de imagens, de modo que as imagens
da arte estiveram presentes tanto como forma de conhecimento, como recurso no
desenvolvimento do olhar, da reflexao e da visao critica.

Nesta pesquisa, as propostas desenvolvidas permitiram exercitar a
criatividade e a percepcdo dos estudantes, buscando o aumento da competéncia
linglistica e discursiva, visando a melhoria de seu potencial intelectual e criador. Foi
possivel também estimular pela leitura semiotica a compreensao de textos verbais e
nao-verbais, contribuindo de forma significativa para o desenvolvimento de um olhar
critico e um pensamento reflexivo dos sujeitos pesquisados.

Os resultados alcancados, apesar de bastante satisfatorios, levaram-
me a desenvolver mais uma etapa na pesquisa, pois, por diversas vezes, perguntei-
me se 0 éxito com as imagens nao seria fruto da minha experiéncia na area das
artes visuais. Assim, solicitei a trés professores de Lingua Portuguesa do Colégio de
Aplicacdo que aplicassem, em uma de suas turmas regulares, uma das propostas
que desenvolvi na pesquisa e que considerei bem sucedida. S6 apds esta etapa,
julguei que a pesquisa concluida (dentro daquilo que foi proposto). Aqui, apesar do
curto espago de tempo, os professores também obtiveram bons resultados,
corroborando o que havia observado anteriormente na pesquisa.

Apresento, na primeira parte, uma breve reflexdo sobre a escola, o

escrever, a percepcao, a imagem, a mediacdo e o ler. J4, na segunda parte, esta
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contemplada a fundamentacdo sobre a metodologia adotada na pesquisa. Na
terceira parte, refaco o caminho da pesquisa realizada durante a oficina com os
alunos do Ensino Médio, apresentando alguns resultados das propostas mais
significativas. Na quarta parte, relato o trabalho desenvolvido em oficina com trés
professores de Lingua Portuguesa do Colégio de Aplicacdo, bem como o resultado
da aplicacdo de minha proposta por eles com seus alunos regulares. Na quinta e
dltima parte, destaco alguns aspectos que considerei relevantes neste trabalho e
também aquilo que podera ser retomado com o objetivo de construir outras acdes

pedagogicas.



15

PRIMEIRA PARTE

Seja na materialidade do traco a nanquim no papel, do
dleo construindo na tela a cor e o espago ou da palavra
figurativizando o mundo no discurso, os mecanismos
pldsticos de representacdo estGo na origem do destino
humano de existir na linguagem, desde que a primeira
mdo de um homem foi contornada na pedra.

Lucia Teixeira

Ler, pois, € uma viagem, uma entrada insolita em outra
dimensdo que, na maioria das vezes, enriquece a
experiéncia: o leitor que, num primeiro tempo, deixa a
realidade para o universo ficticio, num segundo tempo
volta ao real, nutrido da ficcéo.

Vincent Jouve
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1 AESCOLA HOJE

A transformacédo da escola ndo se da sem conflitos. Ela
se da lentamente. Pequenas ac¢des, mas continuadas,
sdo melhores no processo de mudanc¢a, que eventos
espetaculares, mas passageiros. S6 a acdo direta de
cada professor, de cada classe, de cada escola, pode
tornar a educacdo um processo enriquecedor.

Moacir Gadotti

A escola tem sido alvo de criticas e dissabores por parte de todos os
gue sao afetos a ela. Os diretores vivem a reclamar da falta de educacao dos alunos
e da falta de comprometimento de grande parte dos professores. Os professores a
dizer do desinteresse dos alunos, da falta de infra-estrutura da escola e da
inoperancia da direcdo. Os funcionarios a reclamar do excesso de trabalho, de
sujeira, de barulho, da falta de educacéo dos alunos e da auséncia de autoridade do
diretor. Os pais a exigir da escola mais disciplina para com seus filhos, mais
dedicacéo dos professores, menos aulas vagas e “melhores” professores. Os alunos
a reclamar da direcdo que vive convocando reunifes no horario de aulas, dos
professores que faltam as aulas, dos professores que nao tém interesse em dar
“boas” aulas, dos professores que xingam os alunos de forma generalizada, das
aulas muito chatas, da sujeira da escola, das grosserias da zeladoria, da
impertinéncia do porteiro... S8o tantas as reclamacbes e reivindicacbes que é
preciso perguntar a todos os que participam da escola: serd que esta na hora de
comecar tudo de novo?

A impressao que se tem é que a escola anda na contra corrente do
mundo, pois como € possivel, por exemplo, um estabelecimento de ensino ndo ter a
disposicdo de seus professores recursos materiais como retroprojetor, televisao,
video, DVD, de modo a permitir que se ministre uma aula com dignidade? Em
tempos de interatividade virtual, em um pais em que a venda de computadores tem
um crescimento bastante consideravel, em que os cybers® se multiplicam

rapidamente, é bem dificil conseguir a atencdo dos alunos na sala de aula quando o

* Cyber café (ou Ciber café) é um local que, podendo funcionar também como bar ou lanchonete,
oferece a seus clientes acesso a internet, mediante o pagamento de uma taxa, usualmente cobrada
por hora. Neste local, as pessoas podem também se reunir com a finalidade de realizar pesquisas
escolares e utilizar do ambiente para estudar.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Bar
http://pt.wikipedia.org/wiki/Internet
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professor se limita a fazer uma exposi¢cdo monologada sobre os conteudos escolares
obrigatérios. Provavelmente, pequenas mudancas poderiam contribuir para a
melhoria da escola. Diz-se aqui melhoria, porque parece que a escola ndo anda
nada bem em todos os sentidos.

Hoje é muito comum, nas rodas de amigos que tém filhos
adolescentes, a seguinte afirmacao: “no nosso tempo a escola era diferente, parece
que a gente aprendia mais”, até certo ponto, ha razdo nessa afirmacao. Entretanto,
tantas novas tendéncias pedagdgicas talvez estejam abalando aqueles que pensam
a educacdo na escola publica, por exemplo. As Secretarias de Educacao
empenham-se em adotar esta ou aquela corrente pedagdgica, mas fica muito dificil
trabalhar com padrbes, as vezes, bem delimitados. Tanto em nivel federal quanto
em nivel estadual tem havido uma preocupacéao visivel em relacdo a escola publica.
No Estado do Parana, percebemos certa concentracdo de esfor¢cos no sentido de
melhorar a qualidade do ensino das escolas publicas, promovendo grupos de
estudos com os professores, que também participam de programas de formacao
continuada e, além disso, a concepcdo pedagdgica em nosso estado permite um
trabalho integrado. A Secretaria de Educacdo do Estado do Parana apresenta os
seguintes principios de sua politica educacional: a) educacdo como direito do
cidaddo; b) universalizacdo do ensino; c) escola publica, gratuita e de qualidade; d)
combate ao analfabetismo; e) apoio a diversidade cultural; f) organizacéo coletiva do
trabalho; g) gestédo democratica. A SEED®, pautada nesses principios, propde que o
espaco e o tempo da escola sejam otimizados, que os profissionais da educacao
sejam valorizados, que se desenvolvam pesquisas a fim de apoiar as acgdes
educacionais, bem como a inovacdo tecnoldgica e o apoio pedagdgico a pratica
educativa.

Hé& ainda outra necessidade apontada pela Constituicdo Federal de

1988, cujo artigo 214 expressa 0 que segue:

Art. 214 - A lei estabelecera o plano nacional de educacao, de duracao plurianual,
visando a articulagédo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a
integracdo das ac6es do Poder Publico que conduzam a:

| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

> Sigla da Secretaria de Educac3o do Estado.
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[l - melhoria da qualidade do ensino;
IV - formacao para o trabalho;

V - promoc¢&o humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

Com base nessas premissas e atendendo também o que esta
indicado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional — LDB n° 9.394 de
1996 que aponta para a necessidade do Estado “elaborar e executar politicas e
planos educacionais, em consonancia com as diretrizes e Planos Nacionais de
Educacao (PNE, Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001)”, a SEED esta trabalhando
para elaborar o Plano Estadual de Educacédo (PEE) e segundo o que esta dito, com
ampla participacdo dos profissionais da educacdo na promocdo de seminarios,
grupos de estudo, etc. Entdo, como se vé, ha uma preocupacdo em mudar esse
estado de coisas que sdo apontadas como negativas diariamente nos jornais, nas
entrevistas, assim como nos resultados das avaliagdes nacionais aplicadas pelo
MEC. Mas a questdo é que ndo é possivel mudar a escola radicalmente da noite
para o dia, é preciso um tempo de maturacdo e, apesar de ser necessaria uma
mudanca de concepcao — que escola se quer e se precisa —, “...€ na luta cotidiana,
no dia-a-dia, mudando passo a passo, que a quantidade de pequenas mudancas
numa certa direcéo oferece a possibilidade de operar a grande mudanca. Ela podera
acontecer como resultado de um esforgo continuo, solidério, paciente.” (GADOTTI,
1995:26-27)

As inumeras necessidades mostram a urgéncia com gue certos
problemas exigem solucéo e também um esforgo continuo a fim de que ndo se volte
a incorrer nos mesmos erros ja cometidos.

Outro aspecto em relacdo a escola que ndo se pode ignorar é o
volume de aulas atribuidas aos professores; hoje quem possui um regime de
trabalho de quarenta horas semanais tem que ministrar trinta e duas horas aula,
restando oito horas para atividades do professor na escola. Assim, quem ministra
uma disciplina cuja carga horaria semanal € de quatro horas aula, necessitara ter
oito turmas para poder fechar sua planilha de quarenta horas semanais.
Considerando o numero de alunos por turma, aproximadamente quarenta, certas
propostas sdo quase que inviaveis. Diante de um quadro como este, é bem dificil

querer que o professor encontre tempo para elaborar propostas diferenciadas. Essa
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situacdo provavelmente leve o professor a adotar o livro didatico como aula pronta,
entretanto vale esclarecer que uma coisa ndo deveria justificar a outra.

No Estado do Parana, desde o ano de 2003, a carga horaria
semanal da disciplina de artes, no Ensino Médio, varia entre duas e quatro
horas/aula e na disciplina de Lingua Portuguesa sdo quatro horas semanais. Ha
ainda, escolas em que todas as disciplinas tém trés horas/aula por semana. Assim,
dependendo da escola, o professor fica mais ou menos atribulado em relagéo a sua
carga horaria.

Até este momento, pode-se concluir que é preciso dar mais tempo
para o professor, para poder estudar mais, refletir sobre suas praticas em sala de
aula, buscar estratégias para envolver mais seus alunos de modo que eles
entendam por que e para que a escola existe. Com isso, provavelmente, diante da
singularidade da sala de aula, o professor poderia dedicar mais atencéo e respeito
pelo outro, pois, diante da situacdo atual. ha uma tendéncia em rotular o aluno, ao
invés de tentar entender o que ocorre. Muitas vezes, se por um lado a falta de
sintonia é resultado das diferencas culturais entre alunos e professores, por outro
lado o professor ndo se da conta que o comportamento do aluno € resultado de uma
interacdo e dessa maneira aquele é co-produtor do comportamento deste. Assim, o
professor acaba por enquadrar o aluno em determinadas caracteristicas de
deficiéncia, por exemplo, que na realidade sdo apenas resultados de contingéncias
da conduta daquele que esté investido de mais poder na sala de aula.

Ha outra questdo que provavelmente afeta o professor e de um
modo geral muitos de nds somos culpados: o descaso com que sao tratadas as
acOes positivas desses profissionais da educacdo. Parece que as solugbes devem
vir sempre da academia que se coloca muito distante da educacao basica, apesar
de ser a responsavel pela formacdo de professores. E preciso que o professor
abandone essa idéia equivocada: “o que é feito fora do meu lugar € melhor”, apenas
pelo fato de o distanciamento de quem néo esta inserido em uma determinada
realidade permite um olhar de fora. O fator distancia, as vezes, € positivo para
auxiliar a ver, pois 0os que estdo muito envolvidos ndo conseguem ver. Entretanto,
estes sdao os que conhecem melhor aquela determinada realidade. Assim, nao
poderiam ficar alijados do processo de reformulacdo da escola. Talvez esse

distanciamento, dito aqui como positivo, possa ser feito pelos préprios professores,
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quando tiverem oportunidade de estudar, discutir e refletir sobre seu cotidiano na
escola.

A proposta teodrica da educacdo popular, por exemplo, poderia
contribuir de forma significativa para a mudanca da educacao basica, uma vez que
considera os anseios dos alunos, trabalha a partir de temas geradores e vé a
educacdo como um ato de conhecimento e transformacéo social. Esse é um modelo
gue surgiu da reflexdo sobre a pratica educacional.

Na escola tem-se uma tendéncia em engessar as acdes, pois, na
maioria das vezes, 0 que a rege € a logica do “dever ser”. Tal exigéncia impede que
as turmas sejam tratadas individualmente, ainda que o professor perceba a
necessidade de encaminhamento diferenciado para um ou outro grupo, muitas
vezes por problemas que emergem das préticas havidas em sala de aula, ele parece
nao ter autonomia. Provavelmente, se o professor adotasse uma postura que
abandonasse a logica rigida, caminharia na companhia de Maffesoli, pois este autor
garante que para captar o folego social € necessario adotar um método de trabalho
aberto, e considerar as pequenas ocorréncias. Dentro desse ponto de vista, o
professor pode obter muito mais dados a respeito de seus alunos e, provavelmente,

alcancar maior éxito em seu fazer.

Segundo Gadotti, essa postura esta de acordo com aquelas que se

encontram nos paradigmas holondémicos, pois,

[...] sustentam um principio unificador do saber, do conhecimento, em
torno do ser humano, valorizando o seu cotidiano, o seu vivido, o
pessoal, a singularidade, o entorno, o acaso e outras categorias
como: decisdo, projeto, ruido, ambiglidade, finitude, escolha,
sintese, vinculo e totalidade. [...] Ao aceitar como fundamento da
educacdo uma antropologia que concebe o homem como um ser
essencialmente  contraditorial, os paradigmas holonémicos
pretendem manter, sem pretender superar, todos os elementos da
complexidade da vida (GADOTTI, 2000).

Com essas convicgdes, a escola pode trabalhar com uma pedagogia
transformadora, que vai além da simples transmisséo cultural, pois considera o dia-
a-dia do aluno e o cotidiano escolar passa a ter mais sentido para os estudantes.

Bondia (2002) assegura que esse tipo de vivéncia permite a pessoa

apropriar-se de sua propria vida, pois a experiéncia é algo singular.
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Segundo o autor,

[...] o saber da experiéncia € um saber que ndo pode separar-se do
individuo concreto em quem encarna. Nao est4d, como o
conhecimento cientifico, fora de nds, mas somente tem sentido no
modo como configura uma personalidade, um carater, uma
sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana singular de estar
no mundo, que € por sua vez uma ética (um modo de conduzir-se) e
uma estética (um estilo). Por isso, também o saber da experiéncia
ndo pode beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer, ninguém
pode aprender da experiéncia de outro, a menos que essa
experiéncia seja de algum modo revivida e tornada propria (BONDIA,
2002:4).

A pesquisa desenvolvida, por ter ocorrido dentro de uma escola
publica durante um semestre letivo, obrigou- me a conviver muito de perto com esse
cotidiano e, certamente, a reflexdo delineada aqui é fruto dessa incursdo. Houve
momentos em que pensei ser uma realizacdo impossivel, tamanhos os sustos que
levava freqientemente.

Outra instancia na escola em que também é necessario abandonar o
“dever-ser” € na avaliacdo. E preciso considerar os diversos aspectos que envolvem
a interagdo da sala de aula. A diversidade cultural, as harmonias e os conflitos, a
necessidade de superacdo de limites, e até mesmo a necessidade de tanto
professor como alunos se renovarem a cada dia, com um novo olhar para as
questdes relativas a avaliagéo.

Ter participado de um projeto de pesquisa®, cujo objetivo foi
conhecer como se dava a avaliacao nas licenciaturas da Universidade Estadual de
Londrina, levou-me a refletir sobre as praticas que tanto amedrontam os alunos,
aqueles que serado os futuros professores. Assim, apresento a seguir alguns autores
que tratam da necessidade de mudanca de abordagem na avaliagdo por entender
que isso atinge ndo so a formacao do professor, mas todo aquele que passa pelos
bancos escolares.

Hoffman (1994:175-191) vé grande necessidade de que se facam
aprofundamentos em teorias do conhecimento, para que os professores, enquanto

avaliadores, ndo adotem mais a postura de um juiz sentenciador. Para esta autora,

® O projeto aqui referido foi desenvolvido na UEL, UNICAMP, FAFIJAN e na Faculdade Estadual de
Jacarezinho de 1998 a 2000 e possuia diversos subprojetos, cada um em uma area distinta, porém
todos voltados para 0 mesmo objetivo “Avaliacdo no Ensino Superior: Significados e Consequéncias”.
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deve-se adotar, nas praticas avaliativas na escola, a mesma postura que se tem
diante dos atos diéarios, isto €, um momento de reflexdo, cujo objetivo € tentar o
melhoramento individual. Hoffman entende que ha necessidade de se trabalhar por
um “re-significar” a avaliacdo, porque ela € extremamente controlada — com dia, local
e hora marcados. Com isso, se tem € que a formalizacdo excessiva fez perder o
bom senso em relacdo ao significado da avaliagcdo. Segundo Hoffman, poderia se
desenvolver, em beneficio dos estudantes, uma acdo avaliativa mediadora, que so
seria possivel pela proximidade professor/aluno. O papel do professor é estimular o
aluno no sentido de trazer a superficie conteddos e valores, ou ainda, respostas as
suas préprias perguntas. Com isso, o aluno passa a refletir mais sobre as inUmeras
possibilidades que carrega consigo.

Embora Hoffman (1994) aponte para questdes importantes sobre a
avaliacdo, como a necessidade de se repensar a postura do professor, de se fazer
reflexdes, bem como a necessidade de “re-significar” a avaliacdo, ela também
mostra uma preocupacdo que acredito nado interferir tanto nos resultados da
avaliacdo: o controle — dia, hora e local pré-determinados; pois ndo é isso que
impede o professor de repensar suas praticas avaliativas. Ha que considerar a
adocdo de critérios claros para ambos. E necessario pensar a avaliacdo como
processo continuo e reflexivo para tomada de decisdo de professores e alunos.
Ainda, re-significar a avaliagdo é re-significar o erro, pois este pode ser o inicio de
uma descoberta. Por isso, local e hora marcada ndo sao bons nem maus: depende
do que se faz em local e hora marcadas.

Ludke quando langca um olhar sociolégico sobre a avaliagcdo, aponta
para um fato que convém refletir. A avaliacdo, segundo a autora, € algo corriqueiro
no dia-a-dia das pessoas, entretanto sua funcdo ndo é sempre a mesma. Porém,
ainda que com funcdes diferentes, na vida de todo dia é forte o aspecto avaliativo,
mas sempre ha adesdo voluntaria. Fato que ndo ocorre na escola. A avaliacdo é
obrigatéria. E parte do processo de aprendizagem e, muitas vezes, € associada a
execracdo. Segundo esta autora, € necessario maior empenho de todos os que, de
uma forma ou de outra, estdo envolvidos com a avaliacdo, no sentido de “desmontar
0s mecanismos do jogo da avaliagdo” (LUDKE, 1992:14-19), porque, na maioria das
vezes, 0s perdedores sdo os alunos.

Com Libaneo (1994:196), entende-se que a avaliacdo € um dos

constituintes do processo de ensino “que visa, através da verificacdo e qualificacao
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dos resultados obtidos, determinar a correspondéncia destes com o0s objetivos
propostos e, dai, orientar a tomada de decisdes em relacdo as atividades didaticas
seguintes”.

Os autores com o0s quais caminho consideram a importancia do
territorio, do ritual, da teatralidade, da proxémica, do percurso gerativo de sentido
para compreender a interacdo na sala de aula. Creio que re-significar a avaliacao é
antes considerar o outro como parte de um universo em que alunos e professor sao
co-autores.

Pode parecer estranho dedicar atencdo as questdes relativas a
avaliacdo, entretanto, ndo tenho duvida de que esta € responsavel por inUmeros
problemas apresentados pelos alunos participantes da pesquisa. Alids, n6s sempre
vamos procurar apontar limitagdes que a escola possui para justificar aquilo que
deixamos de fazer. Nossas avaliacdes ainda sdo nos moldes daquelas praticadas
pelos jesuitas, ainda acumulam pontos e desenvolvem no aluno a idéia equivocada
de que o professor “deu tal nota” e ndo que ele (aluno) “conseguiu conquistar tal
nota”, porque demonstrou compreender isso ou aquilo do que foi trabalhado durante
as aulas. Também por parte do professor essa idéia é reforcada a medida que ele
ndo faz uma autocritica a fim de encontrar outros caminhos para resolver velhos
problemas. Parece que tal postura é a que adotamos em nosso dia-a-dia em sala de
aula. Provavelmente deixamos de aprimorar nossas aulas quando, apés uma
avaliacdo com resultados pouco atraentes, apontamos nossos alunos como
desinteressados e nos eximimos de qualquer responsabilidade.

Inimeros séo os desafios e a escola é por natureza um espaco de
desafios. As possibilidades de acerto estdo em nossas maos porque formamos
agueles que fazem a escola; portanto, cabe a ndés melhorarmos nossas acbes
apresentando propostas criativas, inovadoras, provocadoras, convidando nossos
alunos a reconstruir o conhecimento, adotando uma viséo critica e reflexiva de modo

a prepara-los para a¢des futuras e contribuirmos para uma escola melhor.
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2 SOBRE ESCREVER

O texto é (deveria ser) uma pessoa desenvolta
gue mostra o traseiro ao Pai Politico.
Roland Barthes

Barbosa e Amaral (1986), ao tratarem da escrita, ou melhor, do ato
de escrever asseguram que quando escrevemos estamos lendo ou interpretando o
mundo, o0 outro ou a n06s mesmos. Assim, leitura e escrita se consideradas sob o

aspecto criativo se confundem.

Por esta razao, a aventura em direcao a conquista das palavras
abrange ler e escrever, escrever e ler como coisas que se rogcam em
nossa busca concreta de expressao; seja da frase iluminadora, seja
do verso que por ter sido escrito, por ter sido lido por alguém, torna-
se, menos sombrio, tornando-nos menos sozinhos. (BARBOSA;
AMARAL, 1986:32)

Para escrever é preciso organizar os fragmentos de que somos
formados. Isso € possivel a partir do momento em que alguém se pde a ler ndo s6 o
mundo exterior, mas o interior também, afinal &€ este que nos torna individuos e que
da a leitura o carater de algo dindmico e anico.

De fato, o universo da leitura e da escrita sempre apresentam
desafios tanto para o professor quanto para os alunos, principalmente, se
considerarmos que a escrita é a elaboracdo de uma leitura, de idéias. Poderiamos
dizer que a escrita é para a linguagem verbal o0 mesmo que o desenho e a pintura,
entre outros, sédo para a linguagem nao-verbal — sintese, interpretacao.

Ha um fato que sempre intrigou-me como professora de arte: por
que os alunos conseguem ler as reproducfes das obras de arte, mas na hora de
escrever se desesperam e ndo conseguem efetivar o resultado da leitura. E fato que
pintar e desenhar, para quem é desta area, € muito mais prazeroso que escrever,
mas uma coisa nao exclui a outra, ou pelo menos néo deveria. O que se V€& no curso
de arte é que a grande maioria dos alunos apresenta muita dificuldade em articular
as idéias na hora de produzir um texto.

Acredito que inumeros fatores possam interferir nesse fazer. Nao

guerendo colocar a culpa em ninguém, parece que essas dificuldades vém de longe.
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Por mais que o trabalho na academia ndo nos coloque tdo perto das escolas de
ensino fundamental e médio, quando tomamos contato com 0s gque ingressam na
graduacéo, passamos a intuir como deve ser o ensino antes da universidade, porque
nossos alunos produzem textos que muitas vezes colocam em duvida tudo o que é
feito na escola. Algumas vezes eu me pergunto: como esse aluno chegou até aqui?
E isso me da a certeza de que as avaliagdes pelas quais passou deixaram de
cumprir, em parte, sua fungcao primeira — diagnosticar.

Procurando esclarecer e fundamentar como a escola publica no
Parana vé o dominio da escrita e tentando (confesso) encontrar culpados, fui buscar
no Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana o que se propde
para o dominio da escrita. Esse tdpico inicia-se com palavras que sao as mesmas de

inmeros estudiosos sobre a producédo textual:

A escola, por ndo ter clara a funcdo da escrita, passa dela uma falsa
imagem para o aluno. Assim, as atividades de escrita, na escola, tém
sido simuladas e artificiais: escreve-se para o professor corrigir e dar
nota no final do bimestre.

Este tipo de procedimento acaba por negar o sentido primeiro dessa
atividade que é ter coisas a dizer para alguém. Escrever apenas para
preencher linhas é cumprir mais uma formalidade burocratica na
escola (1990: 55).

Esse tipo de postura, por parte da escola, contribui para que se
estabeleca uma divisdo entre os alunos que escrevem bem, os que nao apresentam
dificuldades para escrever (os medianos) e 0s alunos que possuem uma enorme
dificuldade em articular as idéias e ndo conseguem sair do lugar. Estes carregardo o
estigma de problematicos e levardo tal dificuldade para as outras matérias tambéem
e, conforme citado neste trabalho, receberdo o rétulo de alunos ruins, por parte dos
professores. E bom esclarecer que ha professores que se empenham em melhorar a
condicao desses alunos, entretanto, ndo € a regra, pois constituem excecao.

Certa vez, decidi fazer algumas experiéncias com meus alunos.
Assim, ap0s alguns exercicios de producdo de texto a partir de imagens da arte,
tanto com alunos de graduagdo quanto com os alunos de especializagdo, percebi
que houve resultados muito positivos, especialmente com aqueles alunos que
estavam afastados dos estudos por um espaco de tempo consideravel. Talvez, o

simples fato de estarem distantes dos bancos escolares fez com que ficassem mais
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a vontade para escrever, porgue a escola com seu sistema de avaliacdo — que em
geral apenas atribui um valor numérico aos textos que os alunos produzem — cujo
objetivo ndo é formar e com isso, a certeza equivocada que é mais simples
“enformar”, estimula no aluno a auto-censura, ao invés de contribuir para a
formacéo de seu senso critico.

Assim como ler, escrever € muito bom, mas porque é tao dificil
estimular isso no aluno, ou melhor, convencé-lo sobre esse prazer? Provavelmente,
essa resposta esteja em nossas ac¢des que pouco o estimulam, que ndo o convidam
a viajar nas possibilidades de uma folha em branco a ser preenchida pelo produto da
imaginacdo, dos argumentos, da reflexdo. Tal conduta leva o aluno a ter uma visao
ingénua, que se perde nas exigéncias do texto e muitas vezes em técnicas que sdo
verdadeiras armadilhas.

E muito comum verificarmos semelhancas nas producdes textuais
de nossos alunos, alias, isso ocorre também em relacdo ao desenho, porque, ao
invés de desenvolverem-se competéncias, ensinam-se receitas e qguando isso ocorre
vém a tona os esteredtipos utilizados gratuitamente, caracterizando uma escolha
“mais facil”.

Para Barthes (1987: 57), o estereotipo € a palavra que normalmente
se repete em situagOes distintas como se fosse adequada sempre e por diferentes
motivos pudesse se fazer presente, de tal modo que ndo parecesse imitagédo. Ele o
trata de “palavra sem-cerimonia, que pretende a consisténcia e ignora sua propria
insisténcia”.

Em geral, 0 esteredtipo néo precisaria ser banido da vida do aluno,
entretanto, o problema maior é a auséncia de dialogo sobre o que € produzido.
Quantas vezes, no processo de producao textual, voltamos ao texto e reescrevemos
tudo aquilo que se mostra inadequado! Tendo em vista que normalmente na escola
isso ndo ocorre, 0 esteredtipo passa a ser problema a medida que o aluno nele se
fixa e ndo amplia seu repertério. Se a isso juntarmos os modelos que geralmente
sdo apresentados como recursos para garantir 0 sucesso, por certo havera um
engessamento das possibilidades de producéo textual.

Salles (1998:43) afirma que “uma mente em agdo mostra reflexdes
de toda espécie”. Essa caracteristica que reveste todo processo de criacdo deveria
ser trazida para o dialogo em grupo, na sala de aula. Afinal, sdo idéias que muitas

vezes deixam de ser compartilhadas e que poderiam nutrir o outro. Provavelmente,
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um comentario do professor ou de algum colega permitiria outros enfoques sobre o
que se produziu, ou mesmo sobre o que se pensou. E nesse percurso da criacéo
gue estdo presentes os devaneios, os diadlogos internos e as possibilidades de auto-
superacao.

Segundo a autora, durante a criacdo de uma obra, verbal ou nao-
verbal, o criador estda em constantes questionamentos, de tal modo que nesse
didlogo intimo ele é o primeiro receptor de sua obra. Sempre lemos o que
escrevemos, e, invariavelmente, nos sentimos obrigados a retomar nossas idéias
iniciais em nome da clareza, ou ainda da fidelidade ao que nos propusemos dizer.
Dessa maneira, seria muito rico o processo de producdo em sala de aula, se o
professor propiciasse esse dialogo, sendo ele a criar tal espaco a fim de mostrar aos
alunos que é possivel aprimorar tudo o que se faz quando a censura cede lugar ao
dialogo.

Todo fazer criativo suscita o renovar-se, a superacao, a aceitacao de
riscos e as escolhas; assim, é a possibilidade de trabalho gerando um movimento
que arranca o ser do nao ser e promove o agir no lugar do reagir. Nessa esteira, a
imaginacéo é [0] “instrumento de elaboracdo de realidade” (SALLES, 1998:91).

Pareyson (1993) entende que, ao criar, SOMOS NOSSOS primeiros
criticos e isso € necessario para a ampliacdo da consciéncia na formacdo daquilo
que estamos produzindo, pois, caso contrario, ndo conseguiriamos dar um s6 passo
nesse processo. O exercicio do pensamento critico € fundamental em todo percurso
criativo, que, segundo o autor, se da no interior da propria obra, durante seu
desenvolvimento.

Para Salles (1998:90),

A lbgica criativa consiste na formacdo de um sistema, que gera
significado, a partir de caracteristicas que o artista [criador] Ihe
concede. E a construcdo de mundos magicos decorrentes de
estimulacgéo interna e externa recebidas por meio de lentes originais.

Com a certeza que desejava encontrar um meio de como fazer meus
alunos adquirirem o0 gosto pela leitura e se transformarem em bons
leitores/escritores, sai em busca desse caminho que hoje, tenho certeza, ndo existe
como formula magica, mas como possibilidade de muito suor e saliva, além, é claro,

de muitas imagens!



28

3 APERCEPCAO

O olho inocente é um mito
Gombrich

Ver € uma atividade intencional, e [...] a intencé@o do
artista é pintar. Procurando assim, alternativas
possiveis, o0 artista ndo vé necessariamente mais do
que o leigo. Num certo sentido ele vé até menos [...].
E, todavia, ele enriguece a nossa experiéncia
oferecendo-nos dentro do seu meio uma equivaléncia
gue talvez ‘funcione’ também para nés. O leigo que
olha a pintura dele e diz, depois de uma tentativa
honesta, ‘receio ndo poder vé-la desse jeito’, ndo é o
inimigo do artista, é seu parceiro no jogo das
equivaléncias.
André Malraux

Segundo Bronowski (1983:101), ha certas pessoas que quando
pensam em alguém ou em alguma coisa conseguem visualiza-la com muita
facilidade. O autor lembra que William Blake possuia essa caracteristica, pois
desenhava pessoas que ninguém via, como se elas estivessem presentes no
ambiente. Tal capacidade de visualizacdo de imagens € 0 que se denomina
“imaginacédo eidética”. Entretanto, nem todos tém essa capacidade, embora o treino
possa melhorar essa condicdo. Bronowski quer nos dizer que quando contamos
menos com a imaginagdo eidética necessitamos mais das imagens, pois diminui
nossa possibilidade de lembrarmos determinadas ocorréncias. As pessoas que
possuem agucada capacidade de visualizacdo, quando solicitadas a pensar em um
objeto, por exemplo, seguem com o olhar sua configuracdo. Assim, pode-se afirmar
que a imaginacdo estid diretamente relacionada a manipulagdo de imagens no
cérebro humano. E preciso lembrar que, mesmo tendo essa capacidade menos
desenvolvida, todos nds precisamos e convivemos com a imagem. Alias, esse € um
dos atributos que nos distingue dos animais, porque a partir das imagens
conseguimos evocar fatos passados.

De acordo com as afirmacdes anteriores:

“O primeiro dom da imaginacdo humana é, pois, a capacidade de
lembrar o passado de maneira que ele tenha um impacto simbdlico
ou visual. E com esta capacidade que a imaginacdo funciona.
Quando olhamos para o futuro, limitamo-nos a reordenar na nossa
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mente as imagens da experiéncia passada e a projectd-las em
situacBes hipotéticas. E fazemo-lo tanto quando escrevemos uma
carta ou planeamos as conferéncias da semana seguinte, como
numa experiéncia, num poema, numa obra de arte. Passamos a
maior parte das nossas vidas a inventar situacdes hipotéticas e a
perguntarmo-nos quais preferimos entre elas.” (BRONOWSKI,
1983:103).

Assim, fica claro que toda vez que se cria uma obra, forma-se na
mente uma situacao hipotética e a medida que outros entram em contato com ela,
esta se recria na mente de outro, pois estara relacionada a fatos, historias e
experiéncias pessoais. Sabemos que na evolu¢do do nosso cérebro as areas visuais
o0 acompanharam. E, segundo os estudiosos, o ser humano tem a discriminacao
visual mais desenvolvida do que qualquer animal. Isto provavelmente explica nossa
estreita relagcdo com o mundo das imagens.

Aumont entende que, para falar de percepcédo, é preciso conhecer
minimamente os desempenhos do olho. Alias, ele inicia seu livro com a seguinte

afirmacéo:

“Se existem imagens é porque temos olhos: é evidente. As imagens,
artefatos cada vez mais abundantes e importantes em nossa
sociedade, ndo deixam por isso de ser objetos visuais como 0s
outros, regidos exatamente pelas mesmas leis perceptivas”
(AUMONT, 1995:17).

A percepcao é um fendbmeno muito estudado desde a antiguidade,
mas foi a partir do século XX que se desenvolveram inUmeras pesquisas visando a
explicagdo dos processos perceptivos, mesmo assim, ainda estamos longe de
explica-los, pois ha etapas que ndo se consegue saber como se dao.

Na percepcéo visual, o olho € um de seus componentes, e como
instrumento da visdo constitui-se de trés aspectos: operagdes Opticas, quimicas e
nervosas. Em cada uma dessas etapas o olho cumpre uma funcédo diferente.
Podemos dizer que, grosso modo, ele assemelha-se a uma camara fotografica na
captacao de luz, a retina é como uma superficie sensivel e o cérebro é o lugar onde
se elaboram essas informacgdes. Assim, a percepc¢éo visual compde-se de etapas
ordenadas cujo ponto de partida € a captacao da luz pelos olhos que, em seguida, €

codificada e termina no processamento pelo cérebro em funcdo das informacbes



30

presentes na luz. Como podemos perceber “nosso sistema visual € capaz de
localizar e de interpretar certas regularidades nos fendmenos luminosos que atingem
nossos olhos” (AUMONT, 1995:22).

Por mais complexo que possa ser o sistema visual e a percepcéo, é
preciso lembrar que muitas etapas, meramente materiais ou fisicas, ndo ocorrem
fora do corpo e, portanto, sdo vinculadas ao sujeito dessa acao — aquele que olha.
Dessa maneira, o olho ndo é o olhar e 0 homem aproveita as informagdes recebidas
e as elabora segundo suas possibilidades e necessidades. Quando a percepc¢ao é
significativa, criamos os contextos para aquilo que € percebido e estabelecemos as
analogias com o que ja conhecemos, assim se concretiza o aprendizado.

Segundo Arnheim (1980), quando olhamos para um objeto,
imediatamente queremos alcanca-lo e a sensag¢do € que somos guiados por uma
seta invisivel pelo espaco que nos permite penetrar aquele universo, mostrando com
iISSO que a percepcao é ocupacao ativa.

As consideragOes sobre percepcdo visual estdo apontadas aqui
como informagdo minima, uma vez que a proposta principal desta pesquisa é a
leitura, a interpretacdo a partir e com imagens. Entretanto, sabemos que a
percepcdo é algo que pode ser agucado e quanto mais se submete alguém aos
fenbmenos visuais, mais sensivel essa pessoa se tornara e, também, adquirirda mais
condicOes de interpretar esses eventos. Isto se explica porque perceber envolve a
mobilizacdo de experiéncias e conhecimentos anteriores.

Corroboram estas consideracdes as palavras de Gombrich. Diz o
autor:

“Ver ndo € registrar. E uma reacéo de todo o organismo a luz que
estimula o fundo do olho. [...] Ver é, em si, um processo tdo
complexo e miraculoso de interacdo e integracdo, que nem mesmo a
arte poderia ensinar. A idéia corrente de que ndés olhamos
negligentemente para o mundo e s6 até onde as nossas
necessidades exigem, enquanto que o artista remove esse véu de
habitos, ndo faz justica as maravilhas da visdo -cotidiana”
(GOMBRICH, 1986: 270-285).

A viséo cotidiana a que se refere Gombrich foi nosso caminho para
esta pesquisa.
Quando se fala em visualidade, é dificil separar percepc¢ao, de visao,

de imaginacao, de olhar, de interpretacdo, enfim, sdo todos componentes de um
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conjunto que sabemos ser pouco explorado, principalmente hoje, cujo volume de
informacdes visuais é muito intenso.

Calvino, ao tratar desse acumulo de imagens na
contemporaneidade, assegura que nao se pode correr o0 risco de perder essa
faculdade de pensar por imagens, a possibilidade de visualizar imagens de olhos
fechados, “de fazer brotar cores e formas de um alinhamento de caracteres
alfabéticos negros sobre uma pagina branca” (CALVINO, 1990:108).

Dewey (1980) assegura que para perceber é preciso ir além de
reconhecer que, muitas vezes, nos faz recair em esteredtipos que servem como
chaves de identificacdo. Para o autor, a experiéncia s6 pode ser concebida como tal,
guando passamos a absorver as coisas.

A percepcao substitui o simples reconhecimento. H& um ato de
atividade reconstrutora, e a consciéncia torna-se forte e vivida. Este ato de ver
implica a cooperacdo de todos os elementos motores, ainda quando permanecam
implicitos e ndo se exteriorizem, assim como a cooperacdo de todas as idéias
acumuladas que possam servir para completar o novo quadro em formacao
(DEWEY, 1980).

Preparar um olhar atento pressupf8e estimular para recriacoes.
Segundo Dewey, se estas ndo existirem, ndo haverd percepc¢do, pois para isso é
necessario refazer o caminho, promovendo conexdes com aquilo que é significativo.
Ele compara a “ajuntar minucias e particularidades fisicamente dispersas em um
todo experienciado” (DEWEY, 1980: 104); pois assim como o produtor, aquele que
percebe também necessita trabalhar, movimentar energias, vivéncias.

Sob as lentes de Dewey, aqueles que estdo acostumados com o
superficial, com o convencional, ndo véem e nem ouvem e 0 maximo que podem
sentir € uma “excitacdo emocional” (DEWEY, 1980: 104).

Foi pensando nessa necessidade de apurar o olhar de alunos do
Ensino Médio que procurei trabalhar, levando em consideragdo as experiéncias de
um olhar desatento e tirando proveito destas para preparar um olhar competente,
critico, sensivel.

O retrato da desatencdo de olhares com aqueles alunos de terceiro
ano do Ensino Médio manifestou-se logo no inicio de nossos encontros. Ao serem
questionados, lembravam-se da ultima imagem que haviam visto antes de chegarem

ao colégio, a maioria respondeu de maneira relativa, por exemplo: “vi um folder”, “vi



32

um outdoor”, “vi um cartaz”, etc.; mas ninguém especificou a que se referia o visto.
Em relacdo aos sons, praticamente a totalidade referiu-se a ruidos altos e ndo sons,
significando que também a audi¢cdo ndo parecia ser seletiva. Essa condi¢cdo apontou
para uma grande necessidade de sensibilizagdo dos sentidos. Apresentava-se,
assim, o terreno que eu precisava para semear duas sementes que se uniriam para

formar um casal pronto para produzir muitos frutos: a imagem e o texto.
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4 IMAGEM E MEDIACAO

... abrimo-nos a experiéncia do olhar no momento em
que o objeto nos impede de ver. Uma obra de arte
ndo nos deixa ver. Ela nos faz pensar. Entéo,
olhamos para ela e vemos.

Marcia Tiburi

Quando o assunto é imagem, inimeras vezes nos deparamos com
equivocos conceituais. Confunde-se a representacdo com seu referente, a
reproducdo de uma pintura com a obra, propriamente dita, e assim sucessivamente.
Dessa maneira, optamos por apresentar as funcdes da imagem apontadas por
Arnheim (1980), por acreditar que esse autor estabelece categorias que esclarecem
os atributos da imagem de forma clara e objetiva.

Segundo o autor, a imagem possui trés funcdes, a saber:

representacdo, simbolo e signo. Uma
imagem tanto pode servir a uma como a
mais funcdes, mas em geral ela indica a sua
verdadeira fungcédo. Assim como as palavras,
as imagens podem apresentar diversos
significados. Se tomarmos como exemplo a

figura de um triangulo, seus significados

podem ser de uma montanha (se for uma Fig.1

placa de transito), pode significar perigo, ou

ainda, ser o simbolo da hierarquia.

Afirma Arnheim (1980) que as imagens podem ser consideradas
representacdes ao retratarem as coisas, fazendo presentes qualidades inerentes a
elas, assim como a cor, a forma, o movimento, a textura daquilo que € descrito. Isso
significa dizer que uma representacdo ndo € simplesmente uma réplica, mas sim
resultado de uma abstracdo, pois para representar algo € necessario que haja
interpretacdo, e esta se da a partir de escolhas. Desse modo, se dez pessoas
representarem uma arvore, teremos dez imagens essencialmente diferentes, e
semelhantes apenas por se tratarem de arvores. Esse fato ocorre devido as

experiéncias individuais, pois se assim nao fosse, todos nds, ao realizarmos um
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desenho de observacdo, fariamos réplicas idénticas. A conhecida frase de Klee
esclarece a questdo: “A imagem nao reproduz o visivel; torna-se visivel”.

Muitas vezes uma representacdo nado traz todos os elementos
formais da “cena” que a originou, entretanto é possivel ao observador completar o
gue esta ausente a partir de sua percepc¢ao e das experiéncias acumuladas ao longo
de sua vida. Isto explica porque uma caricatura € reconhecida, pois apresenta 0s
tracos mais marcantes de seu sujeito, de tal modo que quem conhece o caricaturado
o reconhece.

Para Arnheim (1980), as imagens atuam como simbolo quando
retratam coisas situadas em um nivel mais alto de abstracdo que o proprio simbolo.
Assim, toda imagem é uma coisa particular e quando se refere a algo pode servir
como simbolo. Essa fungdo simbdlica pode ser exercida também por imagens
extremamente abstratas. Nessa categoria, encontram-se as notas musicais que,
guando colocadas no pentagrama, determinam os tons e ritmos em

gue uma musica deve ser executada. O mesmo acontece com 0S

vetores, na fisica. Pode-se afirmar que sédo convencbes tdo fortes
que se usa 0 simbolo no lugar da coisa, exemplos disso sdo as z ‘_"

marcas do Batman e do Super Homem — normalmente apontadas

w

como sindbnimos de justica.

Para que se possa trabalhar com imagens de forma minimamente
segura, € necessario esclarecer alguns termos que muitas vezes séo confundidos. E
comum ouvirmos que um professor utilizou uma gravura’ de tal artista para falar
sobre imagem, entretanto, muitas vezes o termo gravura deveria ser substituido por
reproducdo, uma vez que aquele é um tipo de linguagem da arte. Neiva Jr. (1986)
diz que estamos tdo acostumados com a referéncia da referéncia que nem mais
sentimos a falta do objeto que originou aquela representacdo. Estas sao nocoes
aparentemente comuns, mas que normalmente surgem de forma equivocada e
acabam sedimentadas nos processos de aprendizagem de nossos alunos.

Aumont, baseado em Arnheim, apresenta trés funcdes para a
imagem: modo simbdlico, modo epistémico e modo estético. Para este autor, as

imagens inicialmente serviram de simbolos religiosos, especialmente para permitir o

" Gravura: Arte de formar por meio de incisdes e talhos, ou fixar por meios quimicos, em metal,
madeira, pedra, etc., imagens, e eventualmente letras, em relevo, a entalhe ou em plano, para
reproducao e multiplicagcdo por entintamento e estampagem, manual ou mecanicamente, em papel ou
outro material.
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acesso ao sagrado. Com o tempo, mesmo o mundo ocidental tornando-se mais
laico, a funcdo simbdlica das imagens passou a servir outras esferas, como a
politica, por exemplo, e também a areas que ndo apresentam tanta visibilidade.
Muitas vezes € possivel conhecer o mundo pelas informag¢des visuais que as
imagens apresentam, e essa caracteristica de conhecimento permitiu que a imagem
(nessa funcao) se desenvolvesse muito. Assim, desde as iluminuras da Idade Média,
o Evangelho, os livros de botéanica, até a Idade Moderna quando ganham forgca os
retratos, as paisagens e os documentérios, houve um grande desenvolvimento da
imagem como conhecimento. Aumont (1995:80) considera que o modo estético é
aguele em que “a imagem € destinada a agradar seu espectador, a oferecer-lhe
sensacoes (aisthésis) especificas”. Pode-se afirmar que essa fungcédo da imagem €
muito antiga também, mesmo ndo sendo possivel precisar quando a imagem
atendeu ao sentimento estético. De qualquer maneira, assegura este autor que hoje
essa funcdo esta sempre associada a nocdo de arte a tal ponto que ambas se
confundem, até mesmo “uma imagem que visa obter um efeito estético pode se
fazer passar por uma imagem artistica” (AUMONT, 1995:81).

Os elementos visuais podem ser assim classificados: superficie,
valores, cores e matéria. A superficie diz respeito as relacdes formais entre suas
diferentes partes; os valores estdo relacionados a intensidade de luz presente em
cada regido da imagem, dando origem aos tipos de contrastes; as cores, de certa
forma, também estéo relacionadas aos valores (tonais) e aos contrastes; e a matéria
€, por exemplo, a pincelada, a pressédo do traco ou a granulacdo de uma pelicula
fotografica. Entdo, ao se deparar com a imagem, o espectador, em um primeiro
momento, trava contato com os elementos formais da obra e pela observacgéao, aliada
as suas experiéncias anteriores, relaciona o que foi lido a outras obras e outros
contextos para, assim, construir significados e buscar sentido naquilo que leu.

Essa atitude parece imediata, ou pelo menos deveria ser assim,
entretanto, geralmente diante de uma imagem temos somente reacdes e nao acgoes,
0 que significa dizer que apenas nos impressionamos, mas nao lemos o que se
apresenta a nossa frente. Em consequéncia disso, a leitura é, na maioria das vezes,
simplista e provavelmente € o que acontece na sala de aula, quando o professor se
depara com uma imagem no manual didatico, por exemplo, e prefere deixar ao
professor de arte a tarefa de ler tal imagem. E assim que inimeras vezes ouvimos

nosso aluno dizer: mas o que eu vou falar sobre essa imagem, eu ndo sou da area



36

de arte, ou melhor, eu ndo entendo nada de arte. Essa é uma situacdo que se repete
indefinidamente. Todavia, aceitar esse “ndo entender de” é 0 mesmo que
desqualificar as experiéncias individuais, é acreditar que s6 € possivel ler palavras e
gue as imagens existem para serem vistas sem nenhuma reflexdo, ou ainda, que
Sao para poucos.

Os aspectos mais simples da imagem - horizontais, verticais,
diagonais, curvas, profundidade, entre outros, podem ser interpretados
espontaneamente pelas pessoas, entretanto, eles sdo elementares a medida que
fundamentam uma atitude afetiva complexa que compreende implicacoes
intelectuais e emocionais.

Segundo Vigotsky (1991), os processos interpessoais contribuem de
forma significativa no desenvolvimento dos individuos, porque sdo Varios 0s
sistemas signicos que colaboram para que as acgles vividas socialmente sejam
internalizadas.

A escola, por ser um espaco de trocas, permite ao estudante adquirir
ferramentas de leitura, que participem da conquista de liberdade para dialogar com
diversas linguagens. E claro que ha limitagdes, mas sdo essas limitacbes — pouca
bagagem de leitura para descobertas e constru¢do de conceitos — que vao levar o
estudante a novas buscas. E preciso mobilizar nossos alunos de modo que
aprendam a adotar um novo meio de conhecer o mundo, pelos caminhos da
sensibilidade.

A possibilidade de preparar o olhar € uma acdo que necessita ser
intensa, profunda, pois s assim é possivel avancar sobre os limites da escola e
adentrar o cotidiano dos estudantes, uma vez que a aprendizagem em que se pode
estabelecer uma relacdo com o dia-a-dia é a mais significativa.

Sobre o desafio de ler imagens na escola, as palavras de Martins

reforcam nosso pensar. Diz a autora:

“Tal disponibilidade, e os sentimentos que traz consigo, quando
posta em agdo com os alunos, tende a criar de inicio um clima de
instabilidade, desconfianca até, o que implica riscos. Mas em se
guerendo e podendo encarar o didlogo, provavelmente acontecerédo
a seguir oportunidades de intercambio, interagdo” (MARTINS,
1993:103).
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Outro aspecto significativo na relagdo com o outro, € que o desenho
de um aluno pode estimular o desenho do outro. Algo que muitas vezes se da por
imitacdo, pode ser de grande proveito para aquele que imita, afinal, aprendemos
inUmeras coisas pela imitacdo. Além disso, a expressao gréafica ou plastica de um
individuo pode se desenvolver cada vez mais a partir do momento em que se
estabelece a interagdo com o outro. Nado podemos descartar as experiéncias
individuais, os estimulos, pois, mesmo que haja imitacdo, sempre encontraremos 0s
tracos individuais, as escolhas, e é isso que vale nas vivéncias criativas. Assim, a
imitacdo, quando feita a partir de interpretacdes pessoais, nao € tdo prejudicial.

A imitacdo é algo que ocorre inUmeras vezes, pois certos estudantes
tém mais dificuldade em comecar um desenho antes do que outros. Assim, €
comum, para aquele gque nao consegue iniciar seu desenho primeiro, copiar o
desenho do colega ao lado. Em geral essa questao apresenta dois aspectos, ambos
relevantes: a presenca do esteredtipo e a “cOpia”. Entretanto, é possivel tirar
proveito desse fato desde que, em sala de aula, o professor esteja atento e consiga
encaminhar as propostas de modo a estimular os alunos a buscarem solugdes
individuais para 0 mesmo problema. Na verdade, tudo pode ser motivo para o inicio
de um raciocinio, para levar os estudantes ao desejo de descobertas, de pesquisa,
de leituras possiveis, até mesmo a semelhanca entre trabalhos.

As Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio da area
de Linguagens, codigos e suas tecnologias apontam para o fato de que as estruturas
morfologicas: ponto, linha, forma, plano, textura, cores, etc.; as estruturas sintaticas:
efeitos de movimento, ritmo, peso e dire¢édo visual; bem como os efeitos de volume,
profundidade espacial, representacdo em perspectiva, entre outros, ja estdo
sedimentadas no ensino de arte. Entretanto, ele geralmente € tratado isolado da
linguagem e isso ndo faz sentido para o aluno. A conseqUéncia desse ensino
compartimentado é a falta de interesse pelas imagens, ou mesmo 0 receio de
estabelecer um dialogo com elas. Outro reflexo disso é que se os componentes da
linguagem visual fossem trabalhados de maneira adequada todos os alunos
saberiam ler imagens, pois o ensino de arte é obrigatério da pré-escola ao ensino
médio, e mais, na universidade — local onde sao formados os professores — esse tipo
de leitura abriria outras possibilidades para esse profissional em formacéao.

Ostrower (1999: 43) alerta sobre o fato de que nas imagens as

formas adquirem um sentido expressivo, pois 0 movimento visual sempre promovera
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uma transposicao do fisico para o psiquico, promovendo sentidos particulares aos
individuos.

Diante de uma imagem, muitas vezes esquecemos que ela nao é
uma realidade, mas uma construgdo. Ter essa consciéncia pode ser um objetivo a
conquistar tanto por parte dos professores, quanto por parte dos alunos.

As imagens, diferentemente das palavras, apresentam os tracos das
coisas representadas. E possivel ver a semelhanca das cores e das formas desses
elementos, entretanto é preciso lembrar que € sempre uma viséo particular daquilo
que é representado. A porcéo espelho da imagem, segundo Gombrich (1986), é a
parte da analogia, da mimesis, enquanto que a porcdo mapa é o lado das
linguagens utilizadas, e a maneira como o produtor junta essas por¢gdes constituem a
expressdo. Isto constituiria, para a semidtica greimasiana, o percurso gerativo de
sentido, em seu desdobramento de plano da expresséo e plano do conteudo.

Para Greimas e Courtés, a imagem quando estudada a partir da
semidtica visual é considerada uma unidade de manifestagcdo auto-suficiente que

pode ser analisada. Assim,

7

[...] para a semidtica planar a imagem é sobretudo um texto
ocorréncia [...] que a analise pode explicar construindo-o como um
objeto semiético. [...] a semibtica planar considera a iconicidade
como um efeito de conotacdao veridictéria, relativa a uma determinada
cultura, que julga certos signos “mais reais” que outros, e que
conduz, em certas condi¢gbes, o produtor da imagem a se submeter
as regras de construcdo de um “faz de conta” cultural. (GREIMAS;
COURTES, 1979:226)

De fato, ndo podemos perder de vista que o produtor de uma obra
estd em um determinado tempo e espaco e pertence a um dado grupo social. Assim,
toda obra apresenta um carater histérico e cultural que ndo pode ser descartado,
pois contém idéias e concepc¢des de seu tempo. Entretanto, os individuos néo
possuem uma uUnica maneira de ver e representar a realidade e, exatamente por
isso, a leitura de obras de arte é importante, pois o leitor podera compreender de
gue forma cada obra discute as idéias nela inscritas.

Considerando que, para ver uma imagem € preciso investir um olhar
sobre ela e que os olhares sdo construidos culturalmente, cada olhar contém um

modo de pensar, de ser e de estar no mundo. Assim, a diversidade de leituras na
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escola contribui para que se desenvolva a necessidade de escuta do outro, das suas
razdes, de como € seu percurso para dar significacdo a elementos que, as vezes,

nao nos tocaram.

Sobre esta
particularidade da imagem, ha uma
opinido interessante de uma aluna que
participou da pesquisa. ApOs termos
lido esta fotografia da instalacdo de
Siron Franco - “Salvai as nossas
almas” (fig.2), ela me disse o seguinte:

“sabe professora, pra mim, tem sido

muito bom fazer leitura de imagens
como esta, porque eu estou me livrando de preconceitos, estou olhando além de
mim, estou observando as outras pessoas, parece que eu vivia fechada em mim
mesma. Parece que o mundo se abriu a minha volta e comecei a perceber que havia
muita coisa e outras pessoas, cada uma com seu jeito de ser”. Realmente, essa
mudanca ocorre sempre que alguém se pde a ler imagens devido aos efeitos de
transformacdo critica que estas apresentam aos modos de ver. Sao o0s
desvendamentos que a imagem permite a quem decide pelo dialogo.

A opcéao, neste trabalho, por utilizar essencialmente reproducdes de
obras de arte ocorreu em funcéo de sua elaboracéo ser mais complexa que qualquer
outra imagem e com isso ser possivel uma abordagem interdisciplinar.

E fato que a crianca, desde suas garatujas, inicia seu contato e por
consequéncia, seu aprendizado sobre a linguagem visual. Além das imagens
presentes no cotidiano das familias, quando a crianca adentra a escola, espera-se
gue esse contato torne-se mais estreito para se aprofundar no Ensino Fundamental
e se tornar mais consistente no Ensino Médio.

Segundo as Orientagbes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (MEC, 2005), a escola ndo pode descartar o quadro de referéncias culturais
do proprio jovem quando interpreta os textos e as narrativas culturais. Entretanto &
preciso alertar para o objetivo da escola que é aprofundar e alargar esse olhar,
trazendo outras referéncias de modo a tornar esta uma aprendizagem significativa.
De nada adianta apresentar uma obra classica, ou contemporanea, ou alguma

manifestacdo da cultura popular se o aluno néo for desafiado a investigar o que a ele
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se apresenta, se o professor ndo fizer a mediacdo necessaria, fundamental para
todo processo de leitura.

Francastel assegura:

Torna-se claro [...] que a imagem estética ndo esta de modo nenhum
ligada a instantaneidade, e que a imagem figurativa esta sempre na
mente e ndo na natureza. A imagem é sempre ja um primeiro grau de
associacdo e de montagem; ela ja possui uma estruturacédo
(1983:31).

De fato, o aspecto aglutinador da atividade visual determina também
a visdo estética que por sua vez ja esta estruturada antes de ser cumulativa. Assim,
as referéncias significativas fazem parte do imaginario e por isso este autor acredita
gue “a verdadeira imagem artistica ndo esta na obra, mas sim na memaria” daqueles
que tratam o objeto artistico de acordo com a maneira de pensar e agir individual.

A observacdo de uma obra € de grande relevancia para todo

individuo, pois,

O exame de uma obra de arte exige de ndés uma atencao
consideravel; ndo sendo passivo, qualquer objeto artistico exige de
nés um percurso mental. Cada um dos pormenores que vai sendo
apercebido provoca diversas representacfes. A obra é fixa, mas a
visdo estd em movimento (FRANCASTEL, 1983:32).

Todas as possibilidades que a imagem permite e a condicdo de
discernimento a que ela pode nos levar, parecem ser pouco exploradas na escola. O
retrato disso € a observacdo da maioria dos alunos que participaram desta pesquisa
que, por inimeras vezes, revelaram-me nao ter o habito de trabalhar com leitura de
imagem, nem na disciplina de arte. E que muitas vezes as aulas de histéria da arte
apresentavam poucas imagens, conseqientemente, os alunos em geral possuiam
um repertério bastante restrito.

O distanciamento entre arte e publico € algo que, segundo Vergara
(1996), passou por transformacdes a partir dos anos 60, promovidas por artistas
minimalistas com suas instalacbes em gque 0 sujeito necessita participar da obra,
percorrendo espacgos internos e externos e passando a ser parte da obra. O artista
acredita que foi neste periodo que se instaurou a desmaterializagdo da arte, no
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sentido de romper com 0s suportes tradicionais e vencer barreiras, expandindo as
fronteiras entre arte e vida. Assim, ele assegura que a partir dai houve uma
materializacao pioneira da relagédo sujeito/arte/mundo.

Vergara faz essa reflexdo em fungéo da necessidade de mostrar que

A arte passa a propor muito mais que histéria e memoria, mas sim a
construcao de consciéncia, que aqui sera referida como consciéncia
do olhar. Pois se esta deve emergir do encontro com a arte, da
experiéncia estética, ela é da esfera do 'primado do olhar-consciente'
(VERGARA, 1996:2).

A urgéncia em desenvolver o olhar se da exatamente pela falta de
intimidade do sujeito com a arte. O autor entende que mesmo quando ha o convite
para o sujeito deixar de ser espectador e tornar-se parte das obras artisticas, ainda
assim, ha uma idéia de que a arte é algo impenetravel. Nesse sentido, Vergara fala
da importancia das curadorias educativas, cujo objetivo € “explorar a poténcia da
arte como veiculo de acdo cultural [...]. Acdo Cultural da Arte implica em
dinamizacao da relacéo arte/individuo/sociedade - isto é, formacéo de consciéncia e
olhar” (1996:3). Essa idéia retoma algumas propostas de Dewey, pois implica um
conceito de arte como experiéncia sujeito/objeto.

As observacdes de Vergara, se transpostas para a sala de aula,
levam-nos a refletir sobre a urgéncia do professor em fazer as mediacdes
necessarias a aproximacao dos alunos com a arte.

Parsons (1999) assegura que, em uma Visdo contemporanea, ha um
equilibrio sobre o0 que se pode ver em uma obra de arte, ndo sé suas qualidades

estéticas, como o conhecimento sobre seu contexto. E possivel afirmar

A interacdo do que pode ser visto e um conhecimento do contexto
acontece na interpretacdo; e uma resposta adequada para uma obra
de arte, podemos dizer, requer interpretacdo ao invés de apenas
percepcdo. A interpretacdo inclui a percepcdo, mas vai além
(PARSONS, 1999:4).

Para este autor, compreender a obra de arte € algo que atende a

sociedade pluralista, uma vez que para iSSO € necessario unir varios meios de
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conhecimento, é preciso uma interpretacdo ativa e ha a possibilidade de vérias
interpretacdes, porque cada uma esta ligada a um contexto especifico.

O professor, ao levar imagens para a sala de aula, necessita agucar
sua observacdo no sentido de articular o que pensou com 0sS interesses que
consegue despertar em seus alunos ap0s esse contato. Assim, é preciso ter um
sentido naquilo que escolhe para convidar os alunos a trilhar os caminhos da leitura
de imagens, e, a partir dai, conseguir amalgamar o que foi interpretado, estimulando
no grupo o desejo de ir além e contribuindo na construcdo dos processos de

significacao.
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5 LER PARA CRER

A estesia, pelo sentir significativamente, vai levar a
um outro fazer, um fazer adensado de sentido.
Estesia, estética e ética ndo se separam, séo atos de
contatos e de contagios, sdo situacdes de
interlocucdo para a construcéo da significacao.
Lucimar B. P. Frange

A socialidade, presente nos grupos ou “tribos” de nossos dias, esta
cada vez mais estruturada nas imagens. Para compreendé-las é preciso buscar a
importancia daquilo que normalmente consideramos banal, frivolo, secundério e
marginal, que sedimenta esses ajuntamentos. Vale lembrar que para Maffesoli
(1984:8), “socialidade” significa a solidariedade de base e encontra-se “num misto de
sentimentos, paixdes, imagens, diferencas que incita a relativizar as certezas
estabelecidas e remete a uma multiplicidade de experiéncias coletivas”. No dizer de
Maffesoli (1988:28), € necessario “saber ouvir 0 mato crescer”, € se ater as coisas
simples; € um saber equilibrar o que esta dito e o que esta por se dizer. Os
pequenos nadas reunidos numa “constelacdo de imagens” constituem o que é
qualitativo. Compreender o cotidiano é perceber esses nadas, seus coloridos, seus
cheiros, seus gostos, seus sons (MAFFESOLI, 1984: 152-153).

Trabalhar com a leitura, em situac&o de ensino, significa pesquisar a
maneira como 0s estudantes produzem sentidos a partir de suas experiéncias
individuais. Pareyson, ao tratar da interpretacdo de uma obra, aponta para um
aspecto fundamental. Diz o autor:

“A interpretagdo ocorre quando se instaura uma simpatia, uma
congenialidade, uma sintonia, um encontro entre um dos infinitos
aspectos da forma e um dos infinitos pontos de vista da pessoa:
interpretar significa conseguir sintonizar toda realidade de uma forma
através da feliz adequagcdo entre um de seus aspectos e a
perspectiva pessoal de quem a olha” (PAREYSON, 1989:167).

De maneira distinta das ocorréncias cotidianas, nossa relacdo com a
obra de arte, seja ela um filme, uma mdsica, um texto poético ou uma pintura,

acontece pela metafora, pela multiplicidade dos signos artisticos e, com isso,
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inUmeras interpretacdes sdo possiveis. Poderiamos dizer que a cada leitura a obra
se refaz, dada a nossa individualidade.

Sobre a leitura, Greimas e Courtés (1979: 251) asseguram:

[...] ela é essencialmente uma semiose, uma atividade primordial cujo
resultado € correlacionar um conteldo a uma expressao dada e
transformar uma cadeia de expressdao em uma sintagmatica de
signos. Vé-se imediatamente que tal performance pressupfe uma
competéncia do leitor, comparavel, ainda que ndo necessariamente
idéntica, a do produtor do texto.

Com base na afirmacdo acima, pode-se compreender porque,
quando Greimas e Courtés tratam do leitor, preferem optar por enunciatario, uma
vez que “leitor” é para esses autores a instancia de recep¢do da mensagem ou do
discurso, e esse termo ndo € geral, porque pode concorrer com “ouvinte” ou ainda,
com outras metaforizagoes.

Segundo Frange (2005:3), "a competéncia de um leitor de imagens
esta vinculada a dimensdes de conteudos e também a dimensdes socioculturais da
pessoa como ser inventivo de si e do mundo”.

Intervir no processo de leitura significa mediar, estimular, ou ainda,
permitir o acesso mais facil para que se dé o acolhimento de uma obra®. Isso s6
pode ser concebido se os sujeitos da pesquisa forem mais ouvidos de modo a
indicarem seus percursos de compreensdo, ao inveés de se apresentarem roteiros
que privilegiem os anseios do pesquisador. Este foi um cuidado constante durante
as oficinas, alids, em todos os encontros destinava pelo menos trinta minutos para
conversarmos sobre as propostas daquele dia.

Para muitos teoricos do ensino de arte, o desenvolvimento do olhar-
leitor deve ser meta de todo professor de arte, principalmente no ensino fundamental
e médio porgue “a leitura € um processo de compreensao de expressdes formais e
simbdlicas, ndo importando por meio de que linguagem” (MARTINS, 1993:30). Ler
uma imagem ou um texto € atribuir-lhes sentido e multiplicar sentidos ao préprio
olhar.

Tendo em vista que a leitura, em sentido amplo, é o fio condutor
desta pesquisa, foi preciso considerar que o olhar de cada um estava impregnado

com todas as experiéncias pelas quais ja passou. Assim, 0s alunos conseguiram ver

® Adotou-se aqui o termo obra para designar toda producio artistica, seja ela verbal ou n3o-verbal.
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0 que conseguiram interpretar a partir de suas experiéncias individuais, apontando
para as relagcdes mais significativas dentro e fora da escola.

A leitura na escola tem se mostrado ineficaz, principalmente em
relacdo as obras artisticas. Provavelmente, isso € fruto de uma visao simplista que
nao investe em tais obras. Lajolo, ao refletir sobre as atividades desenvolvidas na
escola, a partir da leitura literaria, aponta para um problema que parece ser corrente
nesse ambiente — tais atividades “n&o trabalham com estruturas internas e
transformam a leitura numa atividade reprodutora e repetitiva, em tudo homoéloga as
funcdes que a escola, como instituicdo social, tende a cumprir’ (2002:50). Em
realidade, o cerne da questao reside no fato de que as leituras realizadas, na escola
em geral, abordam aspectos tdo superficiais do texto que ndo estimulam no aluno o
desejo de ir além, de perceber como o autor articula as palavras para dizer o que diz
— a maneira como diz. Talvez isso seja decorréncia de atividades que privilegiam os
estudos que envolvem o texto e ndo a sua leitura propriamente dita, levando o aluno
a buscar outros recursos para néo ter que ler o texto.

Esta € uma preocupacdo do MEC presente nas Orientacdes

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio:

A prética escolar em relacdo a leitura literaria tem sido a de
desconsiderar a leitura propriamente e privilegiar atividades de
metaleitura, ou seja, a de estudo do texto (ainda que sua leitura n&do
tenha ocorrido), aspectos da historia literaria, caracteristicas de
estilo, etc., deixando em segundo plano a leitura do texto literario,
substituindo-o por simulacros. (MEC, 2006:70)

De fato, € comum na escola os alunos buscarem outras fontes que
nao o texto literario propriamente dito; assim, com frequéncia sao vistos filmes, lidos
resumos e resenhas, que muitas vezes sdo produzidas pelos professores, ou sao
facilmente encontraveis na rede mundial. Convém esclarecer que todos esses
recursos também sdo importantes, entretanto ndo substituem o texto original.
Provavelmente, isso ocorra devido as leituras ditas obrigatorias (em funcédo do
vestibular) que tém como concluséo, geralmente, um resumo a ser entregue para
obtencéo de nota. A leitura encaminhada dessa maneira dificilmente estimulara no

aluno o desejo de conhecer como determinado autor utiliza este ou aquele recurso,
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ou melhor, como ele faz para dizer o que diz. E uma leitura sem compromisso, sem
viajem, acromatica, que ndao promove mudanca naquele que a pratica.

E preciso motivar os alunos de tal modo que estes percebam a
importancia de ler um livro para a vida particular, para o crescimento individual, no
sentido da leitura ter uma finalidade imediata, que faca sentido no seu dia-a-dia.
Entretanto, para que se concretize essa a¢ao, o professor necessita criar um espacgo
para as leituras serem compartilhadas nao sé entre os alunos, mas com ele também.
Possivelmente, seriam evitadas as “leituras obrigatérias” e os estudantes poderiam
encontrar prazer em ler e com iSso comecariam a construir os saberes necessarios a
prépria formacdo. Em geral, as obras artisticas sédo lidas com o objetivo de serem
enquadradas em escolas, o0 que, segundo Deleuze (1998), promove o
esmagamento, o abafamento de tudo o que ocorre em volta, ou melhor, quando se
pretende enquadrar algo, todo o resto fica de fora.

A importancia atribuida a leitura de textos literarios € da mesma
maneira, na area de Artes Visuais, valorizada pelas obras de arte, pois 0 contato
com estas permite ao seu fruidor indaga¢cées mais profundas. A inexauribilidade da
obra a que se refere Pareyson (1989) transforma o processo de leitura em algo
dindmico e fundamental para a formacdo do individuo. Os sujeitos desta pesquisa
reafirmaram isso, inUmeras vezes, dizendo que a leitura de obras de arte obrigava-
0s a sairem da esfera unicamente pessoal, € como uma via de mao dupla em que a
obra ao mesmo tempo responde e pergunta.

Martins ap0s apontar uma questdo presente nas aulas de lingua
portuguesa — o desviar da imagem pelo professor dessa area -, faz uma reflexao
sobre a necessidade de superar essa barreira, ao invés de silenciar diante de uma

imagem, pois

[...] perde oportunidade de se manifestar e se informar, de confrontar
idéias, sensagdes, sentimentos. Com os alunos, as vezes arrisca ou
pede algum palpite. Entretanto, fica tudo muito restrito ao eventual,
como um desvio do que (se) supde seja sua tarefa ou sua funcéo
(MARTINS, 1993:97).

E curioso que uma das professoras que contribuiu nesta pesquisa
adotou exatamente essa postura, pois quando solicitei a ela uma avaliacado sobre a

proposta que aplicou com os alunos suas palavras foram claras: “Os alunos tém
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dificuldades bem significativas em interpretar imagens, entdo quando vocé leva um
pouco mais de algumas teorias de como interpretar imagens eles passam a olhar
imagens de forma diferente, acho que isso aconteceu, ndo foi de uma forma téo
desejada, se fosse um professor de arte a leitura seria mais profunda”. O
professor necessita mudar esse estado de coisas, em que os textos devem ser lidos
e as imagens vistas. Martins (1993: 97) assegura que iSso acontece na escola
porque o conceito de leitura ainda estd muito arraigado a um processo “racional de
atribuicéo de significado a palavra escrita”.

Considerando que os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio apontam como dever deste nivel escolar “estimular no aluno a
curiosidade, o raciocinio e a capacidade de interpretar e intervir no mundo que o
cerca” (PCN, 1999:122), a leitura de imagens e em particular, a leitura de obras de
arte possibilita a construcdo de um pensamento estruturador, ou melhor,
organizador. Essa modalidade de leitura como um processo de compreensao aciona
os sentidos e faz sentir, de modo significativo, a tal ponto que ndo € mais possivel
separar o saber do sensivel.

Para que se possa efetuar uma mudanca significativa nos processos
de leitura é preciso lembrar, com Blikstein (2003:68), a necessidade de regenerar o
olhar para tentar resgatar o universo de semiose nao-verbal que impregna “nossa
percepgao/cogni¢cdo, mas de que ndo somos conscientes”. Para esse autor, 0S
habitos de leitura em que prevalece o discurso verbal nos privam de perceber a
presenca da linha, da cor, das formas, isto €, nos privam da visualidade.

Blikstein faz uma reflexdo importante para este trabalho a medida
que aponta para um equivoco (fundamental para o autor) sobre o referente, pois nao
€ pelo fato de este ser extralinguistico que deva ficar fora da linglistica — “ele
simplesmente esté situado atras ou antes da linguagem, como um evento cognitivo,
produto de nossa percepcao” (2003:39). Dessa maneira, a linguistica, para ele,
deveria dedicar maior atencdo para as experiéncias cognitivo/perceptivas de modo
que pudéssemos compreender melhor como se estruturam nossos pensamentos,
pois estdo nessas experiéncias as raizes da significacao.

A leitura de obras de arte (textos nao-verbais), sob o prisma da
semibtica greimasiana, mostra a arte como linguagem de rela¢gbes. Com isso leva-se
em conta a organizacdo espacial: como as cores, as formas e a matéria estao

relacionadas e de que maneira, pela expresséao, revelam um conteudo.
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A leitura de um texto, verbal ou ndo-verbal, pautada na Semidtica
greimasiana, considera o sentido em um percurso gerativo cujas estruturas vao do
mais simples e abstrato ao mais complexo e concreto. Nesse processo, a semiotica
propde um nivel fundamental que é onde surge a significagdo como uma oposi¢ao
semantica minima; um nivel narrativo em que os “elementos da oposi¢cdo semantica
sdo assumidos como valores por um sujeito e circulam entre sujeitos, gracas a acao
também de sujeitos” (BARROS, 1994:11) e, por ultimo, um nivel discursivo que deve
ser estudado como resultado da enunciagdo, isto é, como discurso. Neste nivel as
oposicOes fundamentais, quando assumidas como valores narrativos, podem se
efetivar por temas ou figuras.

E preciso lembrar que, para a semidtica, o sentido ocorre com a
unido de dois planos: o da expresséo e o do conteudo. O plano da expresséo é onde
se apresentam as qualidades sensiveis de uma determinada linguagem adotada
pelo enunciador; e o plano do contetdo “ou plano do significado [que] é veiculado
pelo plano da expressdo, com o qual mantém relacdo de pressuposicéo reciproca”
(BARROS, 1994:85). Assim, s6 ha expressao se houver contetado e dessa maneira
toda linguagem se constitui de dois planos passiveis de serem analisados.

A proposta de leitura de imagem apresentada nos Cadernos de
Estudo do art BR? tem como principio a semiética greimasiana. Assim, “como objeto
de sentido, a imagem exige um leitor que torne visiveis 0s processos de
estruturacdo, perfazendo o percurso entre o construido, o observavel, o
compreendido e o apreendido” (BUORO; FRANGE; REBOUCAS, 2002:15). Dessa
maneira, o primeiro passo é o da descricdo cuidadosa, que segmenta a obra em
partes, convidando o enunciatario a desempenhar seu papel de construtor da
significacdo, que |é vagarosamente o que a ele se apresenta.

Convém esclarecer que ndo ha um roteiro prévio de leitura, no
sentido de se obedecer uma ordem pré-determinada, uma vez que a apreensédo da

arte ndo é linear. Isto significa que o importante é

deixar visivel os processos de estruturacdo da pintura, ou seja de
sua plasticidade de como as cores, as formas e a matéria se
encontram organizadas na superficie planar da tela e como, por sua
forma de expressdo, manifestam um contetdo. Sendo assim,

° O que se propde nesses Cadernos de Estudos contempla os seguintes passos: 1) O olho — o que
vé? 2) O olho — o que percebe? 3) De olho no museu; 4) O olhar que dialoga; 5) O olho que conta
histérias; 6) O olho- que-pensa, a-méao-que-faz, o-corpo-que-inventa; 7) O olho que refaz o sobrevoo.
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permite-se que o leitor perceba a relacao entre expressao e contetido
e como pela expressdo encontram-se manifestados idéias e
conceitos dos sujeitos no mundo (BUORO; FRANGE; REBOUCAS,
2002:19).

E necessario informar que, durante a pesquisa, nem todos os
passos apontados aqui foram utilizados obrigatoriamente, pois era preciso ndo so
considerar as respostas dadas pelos sujeitos pesquisados, como também trilhar
outras etapas para atender a proposta deste trabalho.

Oliveira, que também adota a semidtica greimasiana, ao abordar a
leitura de imagens apresenta um roteiro que prevé, primeiramente, a observacao das
linhas que determinam a “macroestrutura da imagem visual’ (2005:49), o que se
poderia chamar de esqueleto da imagem. Aqui estdo compreendidas as figuras
geomeétricas sugeridas, as diagonais, 0s eixos horizontais ou verticais, as paralelas,
0s angulos ou um ponto central, pois, segundo a autora, é a estrutura basica da
imagem que sustenta “a composi¢do visual no seu todo e, portanto, sera
fundamental no jogo de decodificacao dos significados” (OLIVEIRA, 2005:49).

A outra etapa proposta por Oliveira (2005) diz respeito aos
elementos visuais: linhas, cores, formas, luz, volume, textura e planos — como sao
articulados e de que maneira se estabelecem relacées entre eles. Assim, esse
“modo” do produtor de fazer uso dos elementos citados constitui as marcas da
criacdo do texto visual que revelam suas escolhas e seu estar no e reinventar o
mundo. A partir desta etapa, a autora entende que o leitor ndo necessita mais
pesquisar a histéria e o contexto do criador da imagem, uma vez que esses e outros
dados encontram-se na propria imagem. Ainda assim, ela alerta para a necessidade
de retornar a imagem tantas vezes quantas forem necesséarias a fim de que se
compreenda a relacdo entre as trilhas que se cruzam no visivel da imagem para
tecer a significacéo.

Bertrand (2003), quando trata da enunciacdo na semibdtica, aponta
para um aspecto sobre o qual muitas vezes nos equivocamos. Pelo fato de uma obra
ser considerada um fendmeno e, por isso, ser lida de dentro para fora, ndo é
atribuido o devido valor ao seu contexto de producéo. Para o autor “a enunciacéo &
[...] compreendida como a mediacao entre o sistema social da lingua e sua assungao

por uma pessoa individual na relagdo com o outro” (BERTRAND, 2003:89). Isso



50

significa que “a rejeicdo metodoldgica da enunciacdo era apenas provisoéria”
(2003:88).

N&o é possivel separar a enunciacdo individual do complexo de
enunciacdes coletivas que a antecederam. Assim, podemos afirmar que o sentido ja
existe sedimentado em nossa memoria cultural regendo todo ato de linguagem e o
enunciador, quando cria, em seu momento individual, “convoca, atualiza, reitera,
repete ou, ao contrario, revoga, recusa, renova e transforma’ (BERTRAND,
2003:87).

Segundo o autor, a semiotica “reativando suas ligacbes com a
fenomenologia, [...] focaliza a um sé tempo a enunciacdo e a percepg¢ao, que

asseguram juntas a inser¢ao do sujeito no mundo” (2003:109).
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SEGUNDA PARTE

A imagem da musica dodecafonica, em reagdo contra a
regularidade classica ou o phatus romantico, é necessario
gue nossa pesquisa saiba apresentar todos os elementos
heterogéneos do vivido social, por mais distantes que
estejam uns dos outros. Estdo todos presentes, a0 mesmo
tempo, na trama do cotidiano — e é necessario saber dar
conta disso.
Michel Maffesoli
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1 AESCOLHA DE UM PERCURSO

Adotar um paradigma que considere a complexidade da vida, ou
como diria Michel Maffesoli (1988) que considere os mil nadas que fazem parte do
cotidiano de cada um, levou- me a adotar o que propdem Bogdan e Biklen (1994:47-
49) sobre a pesquisa qualitativa. Para eles, as pesquisas que utilizam a observacéo
participante e a entrevista em profundidade sdo exemplos de pesquisa qualitativa. O
pesquisador € o principal instrumento e a fonte direta € o ambiente natural da
pesquisa. Ainda que o pesquisador utilize recursos como video ou fotografia, ele
sempre vai ao local para complementar seus dados, ja que os fatos observados séo
muito influenciados pelo contexto em que estéo inseridos. Os dados coletados sé&o
essencialmente descritivos. O material levantado é rico em descricbes de
acontecimentos, de pessoas, de gestos. Incluem-se o0s depoimentos e as
transcricdbes de entrevistas, bem como videos, fotografias, desenhos, registros
oficiais.

A analise dos dados ocorre de forma indutiva: o pesquisador nao
recolhne os dados para confirmar hipoteses pré-estabelecidas. Ao contrario, as
abstracdes surgem a medida que os dados coletados passam a ser agrupados. Com
isso, estabelece-se uma fundamentacdo mais soélida, a fim de que se possa tirar
alguma conclusdo. Isto ndo quer dizer que esse tipo de pesquisa seja como um
guebra-cabeca, em que ja se sabe sua forma antes de monta-lo. Na realidade, o
pesquisador ndo sabe antes quais as questdes que sao mais importantes, elas vao
se estruturando a medida que a pesquisa se desenvolve. Uma outra caracteristica €
que o pesquisador da especial atencdo a maneira como as pessoas dao sentido as
suas vidas e as coisas. Desse modo, ele procura retornar os dados da pesquisa aos
seus sujeitos com o objetivo de perceber o que eles experimentam e como eles
véem a situagao pesquisada.

Com Maffesoli, o pesquisador ndo descarta nenhum aspecto do
objeto pesquisado, pois tudo serve e é relevante. Aquilo que se pensa sem valor, 0s
pequenos fatos, as banalidades, as minimas percepc¢des, tudo importa para uma
abordagem que valoriza a “sensocomunologia”. Essa abordagem, segundo sugere a
leitura de Maffesoli (1988), é centripeta, pois parte da forma, da aparéncia, da

superficie, para chegar a profundidade possivel.
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Considerando o corpo de dados de uma pesquisa como um objeto
significante para a semibtica, € possivel relacionar a proposta de Maffesoli com a
analise do percurso gerativo de sentido, praticada pela semidtica greimasiana.

Sob o aspecto da coleta de dados, bem como de seu objetivo, foi
realizada uma pesquisa participativa, conforme propde Gonsalves (2001:67):
“Compreende-se como pesquisa participativa, os tipos de pesquisa que propdem a
efetiva participacdo da populagcdo pesquisada no processo de geragao de
conhecimento, que é considerado um processo formativo”.

O meétodo de pesquisa utilizado foi a pesquisa-acdo, pois pretendia
desempenhar “um papel ativo na propria realidade dos fatos observados”
(THIOLLENT, 2000:16). Esse tipo de pesquisa prevé uma ampla interacdo entre
pesquisador e sujeitos pesquisados, permitindo estabelecer prioridades nos
problemas a serem solucionados sob forma de acdo concreta. Dessa maneira a
sequéncia de propostas desenvolvidas com os sujeitos foi encaminhada de acordo
com os resultados apresentados, semanalmente, de modo a orientar a continuidade
das propostas de trabalho com o grupo. Assim, procurei ndo me preocupar com
direcOes rigidas, enquadramentos tedricos absolutos, pois acabariam por intimidar a
audacia, a metafora e a vivacidade que tanto poderiam me incentivar como
pesquisadora.

Tendo adotado a pesquisa-ac¢do acreditei que seria possivel dar voz
a meu lado “dionisiaco” — 0 que nao possui tantas certezas quanto o apolineo,
apenas sabe a direcdo a seguir na busca do que pretende conhecer — uma vez que
havia um objetivo, mas as acdes futuras dependiam das respostas dos alunos no
decorrer da pesquisa. Assim, considerando os poderes da paixao, do ludico, do
simples, do banal, da estética que, por sua vez, se constitui da emocédo, da
sensibilidade, procurei me preparar para renascer, atenta, a cada dia com novas
possibilidades, flexivel e aberta para as mais variadas fontes de informacéo.

Kincheloe (1997) aponta a pesquisa-acdo como um importante
componente transformador da educacao, pois entende que, segundo 0s principios
desse método, é possivel desenvolver a consciéncia e uma Vvisdo critica com o0s
alunos. Quanto aos professores, eles poderiam tornar-se pesquisadores, o que daria
mais sentido ao fazer em sala de aula. Este autor vé o entusiasmo oriundo dessa

postura como algo que impulsiona a efervescéncia na escola e pode envolver os
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alunos de modo que o combustivel do professor ndo acabe e com isso seja possivel
atrair os pais e os membros da comunidade ao mundo da educacéao.

Pesquisa-agéo critica € como Kincheloe (1997) vé esse método de
estudo que deveria ser instaurado na escola, pois o trabalho do professor constroi-
se dia-a-dia e nesse processo a reflexdo € inevitavel, ou melhor, € componente
obrigatoério, porque neste tipo de investigacdo os professores cumprem nao s a
funcdo de contribuir na mudanca de seus alunos, como também na prépria
mudanca; é um constante mudar e ser mudado, ser analisado e analisar. Podemos
dizer que pesquisas com esse perfil produzem o que este autor chama de
“metaconsciéncia”.

Segundo Kincheloe (1997:123), a pesquisa-acao critica é baseada na
semibtica, pois ela “descobre novos insights em locais inesperados”. Ele garante que
a escola € uma verdadeira mina para as analises semioéticas porque ela é repleta de

codigos. Suas palavras séo claras:

O brilho da semiética vem do fato de que ela faz daquilo que é
assentado um objeto de pensamento, de foco critico. A semidtica
recusa a superficialidade da experiéncia vivida porque ela procura
por caminhos que descrevem o invisivel, os espacos vazios da
pintura. (KINCHELOE, 1997:123).

Mesmo sabendo que poderia me surpreender, iniciei esta pesquisa
procurando juntar todos os dados que pudessem vir a se constituir em informacdes
relevantes dentro de todo o processo.

As oficinas foram realizadas no Colégio de Aplicagdo da UEL em
uma sala de aula com mesas. Embora eu pretendesse utilizar a biblioteca da escola
para subsidiar o trabalho nas oficinas, isso néo foi possivel, pois o acervo da escola
€ pequeno, e para resolver essa questao, levei meu material bibliografico, bem como
todas as ilustracdes necesséarias (muitas das quais foram produzidas especialmente
para esta pesquisa).

E preciso esclarecer que, dois meses antes de realizar a pesquisa, fui
ao Colégio conversar com os alunos do Ensino Médio a fim de explicar o que estava
pretendendo fazer e disponibilizar as listas para que eles pudessem fazer a inscri¢cao
na oficina. De antem&ao sabia que ndo seriam muitos os alunos pelo fato de a oficina

ser oferecida no contra turno.
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7

Considerando o perfil da pesquisa, € importante descrever o l6cus
desta pesquisa de modo a apresentar a realidade em que se desenvolveu.

O Colégio de Aplicacéo da UEL é um 6rgédo suplementar® vinculado
academicamente ao Centro de Educacdo, Comunicacdo e Artes que, segundo o
Regimento Geral da UEL, deve suplementar as atividades académicas de um ou
mais cursos, integrando as atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Assim, é
nesse colégio que acontece grande parte dos estagios curriculares dos cursos de
graduacéo de nossa Universidade.

Realizar a pesquisa nesse local foi bastante significativo porque a
realidade fisica dessa escola ndo é muito diferente das outras instituicbes publicas
de ensino de nossa cidade. Desse modo, os recursos para fins didaticos sao
escassos, as salas de aula sao inadequadas e a biblioteca possui um acervo bem
reduzido. Nesse aspecto, entendo que assim como foi possivel trabalhar, ainda que
em situacdes adversas, nesse colégio, é possivel fazer a mesma coisa em outros
semelhantes a ele. Pode parecer estranho este dado ser apontado, mas fica dificil
cobrar uma atitude diferenciada do professor quando ndo é possivel utilizar uma
transparéncia, por exemplo, porque a sala é muito clara para esse fim. E claro que,
com o0s recursos da computacdo grafica, pode-se preparar o material de tal modo
gue a claridade seja compensada na transparéncia, mas estamos conscientes de
gque poucos sao os professores que sabem fazer isso e mais, grande parte deles néo
tem tempo para produzir esse tipo de material.

Durante a pesquisa, em algumas vezes, ndo pudemos usar a mesma
sala, o que foi algo providencial, pois, apesar de ndo dispormos das mesas amplas,
pudemos trabalhar com menor nivel de ruidos. Alias, por diversas vezes nossas
conversas com 0s sujeitos da pesquisa eram inviaveis devido ao barulho intenso.

No decorrer das oficinas, utilizei todos os recursos de que dispunha:
reproducdes de obras de arte, textos publicitarios, textos jornalisticos, fotografias e
obras produzidas pelos sujeitos da pesquisa. Convém esclarecer que o material
visual produzido pelos sujeitos da pesquisa néo foi proposto com o objetivo de uma
producao artistica, mas como exercicio que obrigou os estudantes a se apropriarem

de uma sintaxe, que ndo era tdo familiar, e refletirem sobre e com ela. E preciso

19 Estes Orgdos da Universidade suplementam as atividades académicas de um ou mais cursos e
integram as atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Sao subordinados administrativamente a
Reitoria e vinculados academicamente aos Centros de Estudos.
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esclarecer também que grande parte do material visual que utilizei na pesquisa faz
parte do material educativo art br, produzido pelo Instituto Arte na Escola. Por
diversas vezes, adotei 0 que é proposto nesse material como percurso de leitura de
imagem (jA citado neste trabalho), porque € fundamentado na semidtica
greimasiana.

Ao todo foram vinte encontros semanais, com trés horas de duracao,
gravados em video e, boa parte, em audio, pois percebi que o importante era nao
perder o que os alunos falavam sobre cada experiéncia.

Envolver os estudantes e criar um espaco em que o diadlogo se
concretizasse foi um dos principios fundamentais desta pesquisa, pois, na maioria
das vezes, percebemos que existe uma distancia grande entre alunos e professores
e isso pode ser um aspecto negativo para a troca de experiéncias nas situacdes de
ensino.

Conforme ja apontado na introducdo deste trabalho, o resultado das
oficinas levou-me a pensar na possibilidade de outros professores utilizarem uma
das propostas desenvolvidas em sala de aula regular do Ensino Médio. Entao
escolhi uma das propostas em que a imagem esteve presente desde seu ponto
inicial para que os professores de Lingua Portuguesa desse Colégio aplicassem com
seus alunos. Para isso, realizei uma oficina com trés professores antes do inicio das
aulas cujo conteudo girou em torno dos atributos da imagem e dos niveis de leitura
do texto. Essa relacdo intersemiotica foi explorada em grande parte da pesquisa, ou
melhor, foi uma constante; e com os professores ndo foi diferente, pois era
necessario que adquirissem as noc¢des bésicas sobre o assunto para poderem
aplicar a proposta elaborada para esse fim. Foi preciso mais um encontro com 0s
professores, pois estavam inseguros a respeito da leitura de imagens. Mesmo
recebendo material de apoio fundamentando o trabalho que iriam fazer bem como
diversas imagens para utilizarem em sala de aula, faltou conversarmos mais sobre o
assunto, fato explicavel uma vez que estes professores ndo tém o habito de ler
imagens e fazer uso delas na producéo de textos.

Quanto a etapa citada acima, esta serd explicitada mais adiante,
guando os dados serdao lidos e discutidos.

Passo a partir de agora, a mostrar as propostas desenvolvidas neste
percurso, refazendo o caminho a fim de refletir sobre os erros e os acertos e

possiveis aplicacfes em outras instancias.
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TERCEIRA PARTE

Se tua existéncia cotidiana te parece pobre, ndo culpes a
ela, mas a ti mesmo. Percebe que ndo és poeta suficiente
para dela extrair riquezas, pois aos olhos do criador nédo
existe pobreza, ndo existe lugar pobre e sem atracao.
R.M.Rilke
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1 REFAZENDO O CAMINHO DA PESQUISA

Talvez devéssemos dizer que “0 mundo se pensa”, se
compreendemos que ele é sempre internamente
aerado e fermentado pelo pensamento,
constantemente escavado — como regido do sentido —
pela penetracéo do olhar.

Sérgio Cardoso

Escolhi a terceira série do Ensino Médio pelo fato de os alunos
serem mais maduros, mais velhos e por estarem terminando um ciclo de estudos.
Sabia que aqueles estudantes cederiam a tentacdo do saber-fazer e poder-fazer.
Eles, por sua vez, optaram pela oficina porque tinham um objetivo maior: sair-se
bem na prova de redacdo do vestibular para alcancar a aprovacédo (objeto-valor)',
pois essa prova tem um peso muito significativo no computo geral.

A nossa relacdo pode ter-se dado por tentacdo, uma vez que
apresentei varias possibilidades de trabalho, agucando a percepcao dos estudantes
e apontando caminhos que poderiam melhorar o trabalho com o texto, de uma forma
que eles jamais haviam visto. De inicio os sujeitos da pesquisa estavam disjuntos?
daquele universo apresentado.

No dia quatro de agosto de dois mil e cinco, iniciei a oficina com
alunos de 32 série de Ensino Médio com o objetivo de coletar os dados desta
pesquisa. Foram estas as palavras dirigidas aos meus sujeitos: “Hoje nds vamos
comecar uma pesquisa em que as pessoas mais importantes sédo vocés e por esse
motivo vamos tentar estabelecer entre nés um dialogo franco, de tal modo que no
final do ano nés vamos ser cumplices uns dos outros. Por serem tdo importantes
nesse trabalho que vamos desenvolver preciso conhecé-los, saber quais musicas

gostam de ouvir, se gostam de ler, de escrever, de desenhar, pintar, navegar na

1 O Objeto-valor “define-se [...] como lugar de investimento dos valores (ou das determinacdes) com
as quais o sujeito estd em conjuncéo ou em disjuncdo (GREIMAS; COURTES, 1979: 313)

2 “Em semibtica narrativa, reserva-se o nome de disjuncdo para designar, paradigmaticamente, um
dos dois termos (0 outro é conjuncao*) da categoria juncdo (que se define, no plano sintagmatico,
como a relacdo entre o sujeito e o objeto, isto &, como a funcdo constitutiva dos enunciados de
estado)” (Idem, ibidem:130).
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Internet, enfim, a partir de hoje eu vou ouvir muito tudo o que vocés tém para me
dizer”.

A sala de aula, por ser um espago de interacdes, necessita criar
aliados, pois a aprendizagem pede a cumplicidade, a camaradagem e a confianca.
Nesse processo a seducdo é parte integrante, pois o professor € um dos que mais
seduz e quando obtém éxito pode levar seus alunos aonde quiser.

Considerando a pesquisa a realizar, era preciso que o0s alunos
assumissem o querer para realizarem a performance que eu desejava para eles.
Posso dizer que, durante a pesquisa por diversas vezes, fiz provocacfes, causei
estranhamentos e em outras nos seduzimos. Com isso se estabeleceu uma grande
cumplicidade entre nés e os alunos produziram muito além do que eles e eu
podiamos imaginar.

Além disso, as minhas atitudes e propostas, naquele momento,
eram fundamentais para levar aqueles estudantes a um querer-fazer e um querer-
saber®. De inicio a presenca deles na oficina parecia ser apenas boa vontade,
entretanto, a nossa presenca significava uma importancia mutua, principalmente,
pelo fato de ser uma pesquisa-acdo. Desse modo, quanto mais eles participassem,
mais eu teria o que propor. Considerando que a oficina acontecia no contra turno —
por algum tempo, isso foi sinbnimo de ansiedade em toda véspera de Nnossos
encontros. Mas com o tempo tive a certeza de que estava adotando medidas
adequadas. Praticamente metade do grupo desistiu porque percebeu que a
proposta se tornava mais interessante a medida que a participacdo fosse mais
efetiva; desse modo, os que ficaram realmente estavam interessados nos assuntos
trabalhados. Cabe salientar que parte da evaséao se deu porque alguns alunos em
meados de agosto passaram a frequentar cursos pré-vestibulares no periodo
vespertino, isto €, no mesmo horério da oficina.

Das propostas® desenvolvidas durante a pesquisa, serdo tratadas
aqui aguelas mais significativas — o que nao quer dizer apenas as bem sucedidas —,
mas aquelas que, por motivos diversos, me fizeram refletir, seja por terem causado
muito estranhamento nos alunos, seja por resultados positivos para ambas as

partes.

® Segundo a semiética greimasiana, as relacdes se d&do por modalizaces, assim do mesmo modo
gue um destinador age sobre um destinatario, a reciproca é verdadeira.
* A sequiéncia completa com as propostas desenvolvidas na pesquisa encontra-se no Anexo.
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Considerando que o grupo mostrou pouca familiaridade com as
imagens e que a pesquisa realizada era voltada para a leitura de imagens e suas
contribuicbes para a construgao do texto verbal, por diversas vezes adotei 0 mesmo
percurso com o objetivo de esclarecer as minhas duvidas e confirmar alguns
acertos, ou melhor, verificar se os resultados que se mostravam positivos se
repetiriam ou nao.

A escolha das imagens ocorreu em fungao de questdes diversas.
Em algumas vezes escolhi as imagens mais adequadas para fazermos estudos
sobre os elementos visuais — as mais figurativas que fizessem parte do universo que
deveria ser abordado pela escola; jA em outros momentos, optei por imagens que
apresentassem o maior numero de elementos de modo a contribuir com a producao
textual. Procurei trabalhar com imagens de obras de arte contemporanea também,
pois percebi que por ndo fazer parte do repertorio dos alunos, estes ja haviam
mostrado bastante resisténcia a elas. E ainda, em outros momentos, levei diversas
reproducdes de épocas distintas para livre escolha dos alunos.

Considerando a falta de condi¢cdes de utilizagdo de transparéncias
coloridas® nas salas de aula em que realizei a pesquisa, procurei fazer uso do
material pedagodgico art BR, bem como, algumas cole¢cdes com boa qualidade de
impressao e livros que traziam reproducdes de obras de arte. Percebi que os alunos
ficavam muito estimulados a olhar mais e conversar mais sobre 0 que viam quando
tomavam contato com os livros.

O inicio da pesquisa foi um tanto dificil. No primeiro encontro, 0s
alunos ficaram surpresos com o0 que foi proposto, e apesar de ter como um dos
objetivos um dialogo seguido de um questionario, decidi desenvolver uma proposta
que fosse mais ludica, mais solta, para que ficassem mais a vontade, pois parecia
gue todos traziam estampado na face um grande ponto de interrogacdo. Em funcao
disso, o dialogo e o questionario ficaram para outro momento mais favoravel.

Na primeira parte da proposta, levei jornais a fim de que recortassem
as manchetes para criacdo de outras manchetes. Os alunos deveriam criar trés
manchetes e posteriormente selecionar uma delas e escrever a noticia referente a
manchete escolhida. Essa proposta foi dividida em duas etapas, de modo que

quando criaram a manchete ainda ndo sabiam que deveriam escrever a noticia

®> As imagens n&o poderiam ser manipuladas, pois correria o risco de alterar de forma significativa as
caracteristicas das obras, assim, utilizei o0 menor nimero possivel de transparéncias.
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referente a ela. O objetivo foi conhecer o grupo e também, saber como o0s
participantes da oficina lidavam com as palavras. Quando eu fiz a proposta, disse a
eles que podia ser uma coisa surreal, mas tinha que ter uma organizacao logica.

Esta proposta foi baseada em Rodari que a fundamenta como um
jogo que leva a um “processo de estranhamento das palavras as Ultimas
consequéncias e da lugar a novas e verdadeiras cadeias de ‘bindmios fantasticos™
(1982: 37). Percebi que alguns alunos criaram manchetes sem nexo e foram muito
influenciados pelos escéndalos da politica que ocorriam naquele momento.
Verifiquei também que eles ndo tinham intimidade com as palavras, os textos me
pareceram muito superficiais e atrelados a “receitas de organizacdo” com vistas ao
vestibular. Ainda nesse encontro, propus outro exercicio, que partia de uma frase
inicial que os alunos deviam continuar. A medida que cada aluno escrevia sua frase,
dobrava o papel e passava para o colega ao lado. Este breve exercicio resultou em
uma narrativa curta e fantastica. O principio deste exercicio foi 0 mesmo adotado
pelos surrealistas no desenho, que consiste em cada um continuar o desenho
iniciado pelo outro.

A idéia de desenvolver essas propostas foi para sentir o grupo, e
perceber por quais caminhos poderia seguir. Todos trabalharam na perspectiva da
ironia na primeira proposta, e, apesar de um tanto assustados com a liberdade de
escolha, entraram na brincadeira, 0 que me faz crer que o objetivo foi atingido. Mais
tarde quando fiz com o grupo um panorama sobre 0s vinte encontros um dos alunos

me disse: W;m:a tinka féz’to isso, achel fzajaf por ter Fiberdade, teve até um sentido e tem tudo a ver com a crise
politica do momento, gostei du fiberdade d escolfier o nesso tema’. FOI €Sta @ 0Opinido da maioria dos

participantes da oficina, que, apesar de terem gostado da liberdade de escolha,
apresentaram dificuldade em desenvolver o texto.

A liberdade apontada pelos alunos e a dificuldade apresentada por
eles pode ser resultado do trabalho desenvolvido na escola em relacdo a producao
de textos. Uma das professoras relatou o seguinte: “Normalmente trabalho textos
que contemplam um tema. Levo para sala de aula, os alunos léem, discutem e
trocam as informagfes sobre o texto. Ai levanto informacdes e argumentos dos
alunos e partindo disso produzem o texto. As pessoas criticam as técnicas e 0s
esquemas, mas acho que tem que usar quando necessario”. O risco desse tipo de

® Todos os depoimentos de alunos estdo grafados com a fonte Tempus Sans ITC e os depoimentos
dos professores figuram neste texto em Arial itdlico de modo a ndo se confundir com citacoes.
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proposta é que os alunos produzem parafrases a partir do texto estudado e se
tiverem dificuldades pouco se percebera, uma vez que a influéncia do original é
muito grande. Durante a oficina, em todas as vezes que levei textos de apoio para
eles produzirem o préprio texto, o resultado ficou aquém do esperado. Esta
professora me diz que da uma lida em alguns textos e, a partir dos problemas ali
presentes, faz os comentéarios necessarios a fim de que os alunos entendam o que
podem e o que ndo podem fazer. Ela garante que os problemas de cinco alunos se
repetem no restante da turma, entdo apenas atribui um valor aos textos que
produzem, mas nunca faz comentarios particulares.

A esse respeito os alunos se surpreenderam quando receberam por
escrito meus comentarios sobre os textos que produziram; todos sem excecao me
disseram que na escola isso nunca acontecia, pois o Unico retorno que recebiam do
professor era o texto apenas com uma nota. Houve uma aluna em especial que me

disse: Wg ano passado eu quase reprovet, porque ew ta muito mal em redacéio, mas aJoroféJJora nunca me disse onde

eu tinha que melfrorar. fu tinka muita ve{jonlfa (ﬁJJoJoorque na minka turma _parece que quase nz’njuém ta maf. O

professor é manipulador, sujeito de fazer e sujeito de estado da conjuncdo com o
texto produzido. Nao existe a posse plena da criacdo pelo criador, isto é, volta para
a mao do aluno do mesmo jeito quando saiu para a mao do professor, apenas com
um valor numérico, com a sanc¢ao do professor.

Tal situacéo s6 veio confirmar o que percebi nos textos: a presenca
de erros sobre aspectos elementares da lingua materna. Isso, num primeiro
momento, me assustou. Talvez pelo fato de estar um pouco distante da escola, ndo
imaginava tal situagao.

Convém esclarecer que nédo cabe aqui nenhum julgamento sobre o
trabalho do professor, mesmo porque pelos seus depoimentos eles trabalham
segundo o que esta proposto nos documentos oficiais.

Se fizermos uma comparag¢do com o trabalho em arte isso também
ocorre e normalmente aqui tem inicio o uso dos estereétipos, pois os alunos
apresentam um repertorio muito limitado, dificultando a exposicdo de idéias tanto
por palavras, quanto pelas formas; assim, fazem muitos rodeios para dizerem a
mesma coisa e nunca tém um retorno sobre o que produzem.

Mais uma vez procurei desestabilizar os alunos, mas agora com a

criacdo de uma composicao visual, considerando a necessidade de saber como
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meus sujeitos lidavam com as formas, as cores, as texturas, a organizacao espacial
e as idéias que pretendiam representar. Eles puderam utilizar a colagem, o giz de
cera e o lapis de cor, mas o desafio era continuar o que outro colega comecgou e
concluir a composi¢gdo. Era uma transferéncia de querer e poder-fazer. Assim,
determinei quem continuaria qual trabalho, com isso o0 que era o objetivo de um
aluno, passou a ser de outro. Concluida esta etapa cada um escolheu uma
composicao e produziu um texto referente a escolha. Ndo houve imposicdo quanto
ao tipo de texto e novamente ficou claro que, para a maioria dos alunos, a grande
dificuldade foi a liberdade. Achavam que havia muitas informacdes e isso tornou o
exercicio muito dificil. Nesta proposta ficou expressa a falta de intimidade com a
linguagem néo-verbal, acredito mesmo em uma falta de vivéncia com a sintaxe da
linguagem visual, com o fazer artistico, com a reflexdo sobre o que produzem os
artistas e os alunos, afinal, € o que se espera das aulas de artes.

Nas propostas dos dois primeiros encontros, tive a preocupacao de
estimular os alunos, mas n&o forneci nenhuma informagdo que subsidiasse o
trabalho que iam desenvolver, pois necessitava saber como era a relagéo deles com
as linguagens verbal e ndo-verbal. Percebi que, com esta ultima, a dificuldade era
muito maior do que com a primeira. Assim, durante a pesquisa, por inumeras vezes,
guestionei minha competéncia como formadora de professores, ou melhor, meu
cuidado com a formacgdo daqueles com os quais me comprometi a contribuir na
formacdo: os futuros professores de arte.

Ainda querendo conhecer um pouco mais sobre 0s sujeitos da
pesquisa solicitei que respondessem um questionario que tocava em assuntos
relativos a sensibilidade, ao gosto musical, as opcdes de leitura, etc. E nas
respostas, conforme citei anteriormente, observei que aqueles jovens prestavam
atencdo nos ruidos mais altos e nas imagens mais gritantes, alias, alguns nem
conseguiram verbalizar o que viram pelo caminho até chegarem ao colégio. Assim
como a maioria ndo conseguiu descrever sua propria casa. Houve outras respostas
surpreendentes, pois a producdo de textos na escola era altamente
desinteressante; eles se achavam o0s Unicos responsaveis pelo gosto pela
leitura; poucos lembravam as palavras que consideravam interessantes no
altimo livro que leram e pouquissimos gostavam de escrever. Se fosse me

guiar apenas por esse questionario, certamente teria desistido nos primeiros dias.
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A partir do momento em que passaram a confiar em mim, criou-se
um ambiente de camaradagem, de cumplicidade, e com isso tive a certeza de que
os alunos nao iriam responder 0 que eu queria ouvir, mas o que estavam sentindo.

Nossas conversas foram principalmente em torno das dificuldades
do texto, pois percebi que o grupo me oferecia pessoas com caracteristicas distintas,
qgue iam desde produzir um texto cuja conclusdo nao apresentava nenhuma relacao
com o que havia sido escrito a uma dificuldade enorme em organizar as idéias e nao
desenvolver mais de um paragrafo. O desejo de superacdo de ambas as partes foi a
grande alavanca desta pesquisa. Tornar prazerosa a tarefa de ler e escrever foi o
desafio e a grande aliada, a imagem.

Com esse cenario e percebendo que o0s sujeitos da pesquisa
apresentavam um vocabulario muito limitado, decidi conversar com eles a respeito
de dois textos — um predominantemente figurativo e outro tematico. Percebi que o
grupo era avido de didlogo, sentia aqueles alunos beberem minhas palavras e a
cada coisa nova (para eles) que eu falava havia alguém que acenava com a cabeca
para mim. E curioso que eu me sentia dialogar com o grupo, entretanto, apés ter
assistido ao video que registrou esse encontro posso dizer que foi um mondlogo
bem sucedido. Optamos por escolher um tema para produzirem um texto e a partir
da escolha feita procurei construir com eles um banco de palavras que
posteriormente seriam utilizadas na producdao individual do texto. Pode-se dizer que
o banco de palavras foi algo semelhante ao que se faz, na semiética, quando se
procede ao levantamento de isotopias sobre um tema. Lembrando que “isotopia € a
reiteracdo de quaisquer unidades semanticas (repeticdo de temas ou recorréncia de
figuras) no discurso, 0o que assegura sua linha sintagmatica e sua coeréncia
semantica” (BARROS, 1994:87).

Tendo em vista que predominaram as isotopias figurativas’, os
alunos demonstraram muito prazer na realizagdo da tarefa, pois escolheram
palavras do banco para produzirem o texto. Como ja haviam conversado bastante

sobre o tema, um dos SUjeitOS disse: eu ache: que foi bom porgue ji tinka as palavras, discutimos antes e
a minka idéia J'ci ﬁz' meio pronta, 6 que o inegyerm[o novamente aconteceu, mas se nio ﬁJJe isso teria ﬁcaﬁy melfior.

Esta aluna possuia o vicio de finalizar o texto de modo inesperado, com assuntos

" |sotopia figurativa: caracteriza-se pela redundancia de tracos figurativos, pela associacdo de figuras
aparentadas e correlacionadas a um tema, o que atribui ao discurso uma imagem organizada da
realidade (BARROS, 1994:87).
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gue ndo possuiam nenhuma afinidade com o texto. Dessa maneira, apesar do
cuidado com a construcdo do texto, sempre ficava decepcionada com a finalizacao,

e inimeras vezes voltava No seguinte assunto: Prefessora, e ni sei o gue acontece comige, nunca
consige Jaror[uzz’r um texte gue nde me enrolo no ﬁna[/

Mesmo os alunos tendo gostado desse exercicio, porque exigiu
deles mais raciocinio, os textos foram muito 6bvios e superficiais. Comecava a ficar
evidente que faltava aquele grupo o que Bondia (2002) chama de experiéncia, que
hoje € cada vez menos presente na escola. Este autor observa que atualmente
somos vulneraveis a tudo, entretanto, nada nos toca efetivamente; a velocidade e
em funcédo dela a falta de siléncio e de memoria geram a destruicdo da experiéncia,
porgue a falta de tempo esta sempre nos levando a buscar simulacros do mundo, a

acumular informacgdes e a ndo pensar. Suas palavras sao esclarecedoras:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos
toque, requer um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase
impossivel nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar
para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender
0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acao,
cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco (BONDIA, 2002: 24).

A escola tem trabalhado até hoje na perspectiva do acumulo de
informacdes, ficando entre a memorizagédo e a reflexdo, ou melhor, o discurso é
sobre a formacao do estudante critico, consciente do seu tempo, mas néo € isso que
se verifica na pratica. Sob o prisma da semiética, a escola esta na categoria modal®
do /ser/ vs./ parecer/. Assim, os documentos oficiais apontam para propostas que
privilegiem o individuo critico, consciente, reflexivo; a escola (instituicdo) — direcdo e
professores — estuda os documentos; os professores pensam a sala de aula com
esse propasito; entretanto a organizacao curricular, a estruturacdo do horéario para
as disciplinas e a maneira como se desenvolvem as aulas nao estdo de acordo com

a filosofia que se prega. O aluno que € peca de grande importancia na escola é o

® Modalizacdo: é a determinacdo que modifica a relacdo do sujeito com os valores (modalizacdo do
ser) ou que qualifica a relacdo do sujeito com o seu fazer (modalizacdo do fazer). (BARROS,
1994:88)
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maior prejudicado, pois para obter éxito em seus estudos precisa buscar alternativas
que nem sempre estdo ao seu alcance.

A falta de intimidade com as linguagens da arte fazia com que os
estudantes ficassem assustados, principalmente, quando o objetivo era construir
uma composicao visual; diante de uma proposta como essa a primeira atitude era se
desculparem por criar algo que consideravam pouco interessante. Foi a partir desse
momento que tive a certeza de que era preciso levar o grupo a trilhar comigo os
caminhos da leitura de imagens e desvendar com eles 0s “mistérios” que até aquele
momento pareciam enormes.

Efland quando discute o aprendizado afirma que a psicologia
cognitiva o descreve como uma organizacdo triplice, englobando conhecimento
bésico, estratégia e disposi¢do. Assim, o conhecimento basico esta relacionado ao
pensamento, a estratégia relaciona-se a vontade e a disposicdo aos sentimentos. A
unido destes trés aspectos se traduz em aprendizado bem sucedido. Entretanto, a
arte com seus atributos pode desempenhar fungao relevante para o aprendizado
almejado. Efland para explicar esse papel, cita Perkins:

A arte ajuda de uma maneira natural. O olhar para a arte convida,
recompensa e encoraja um temperamento atencioso, porque
obras de arte requerem atencao para descobrir 0 que elas tém
para mostrar e dizer. Obras de arte também conectam o social, o
pessoal e outras dimensdes da vida com fortes sugestdes afetivas.
Entdo, é melhor do que a maioria das situacdes, olhar para a arte
pode construir realmente disposi¢fes para um pensamento basico
(apud EFLAND, 1999: 14).

Assim, durante a oficina, por diversas vezes, trabalhamos com
producdo de composi¢cdes ndo-verbais e delas construimos textos e vice-versa. Vale
esclarecer que para trabalhar com o nado-verbal procurei instrumentaliza-los no
sentido de mostrar os elementos da linguagem visual, bem como suas
possibilidades de uso. Isso foi necessario, pois percebi que a disciplina de arte ndo
abordava tais questdes, fato que provavelmente provocou a sensagdo de
incapacidade que o grupo mostrava. Esse grupo me informou que nas aulas de

Artes, estudavam apenas Histéria da Arte a partir de uma abordagem cronoldgica.
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Tal fato é bastante comum no Ensino Médio, pois percebemos isso quando nossos
alunos do curso de Arte vao aos estagios nas escolas.

E conveniente refletir sobre o significado do trabalho com obras de
arte, porque estas sdo mostras de como os artistas sentem o mundo e nos oferecem
para construirmos nossos conhecimentos. Alias, o ensino de arte ndo existe para
capacitarmos nossos alunos a produzir arte, mas para mostrar a eles as
possibilidades de interpretacdo dessas maneiras de ver o mundo. Instigar o
estudante a pensar, julgar e por que nao criar, bem como refletir e agir no e sobre o
mundo é tarefa do professor de arte. Penso que este € um caminho em que nos,
professores de arte, devemos nos empenhar em trilhar, mas a realidade daquele
grupo me mostrou que, em grande parte de sua vida escolar, foi submetido aos
equivocos das aulas de arte, meramente voltadas para um fazer gratuito, isolado de
gualquer pensamento reflexivo.

ApoOs esclarecimentos prévios, iniciamos as leituras de imagem de
forma dialogada, tentando, na medida do possivel, tracar paralelos com o texto
verbal. Em alguns casos foi possivel trabalhar com equivaléncias entre 0os aspectos
do texto verbal e do ndo-verbal.

A primeira obra de arte que utilizei para levar os alunos a
penetrarem esse universo (aparentemente novo) foi “Navio de emigrantes”
(1939/41) de Lasar Segall

(fig.3). Esta escolha se deu

em funcdo de ser uma
obra que além de
apresentar aspectos bem
claros (tanto no plano da
expressao, quanto no
plano do conteudo) daquilo
que pretendia trabalhar
com o grupo (naquele
momento), o curriculo da

terceira série do Ensino

Médio contempla a arte do
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século XX e também, de fazer parte do material educativo Art Br®, que traz
reproducdes com boa qualidade de impress&o. A primeira vista 0 grupo se retraiu
por diversos motivos e o maior deles foi o fato de nunca terem visto essa obra e
muito menos saberem quem era o autor, mas a medida que fomos conversando e fui
apresentando alguns dados relativos a obra, a leitura passou a ter outro valor.

Apontei alguns aspectos referentes aos elementos visuais, que eles
deveriam considerar ao se depararem com uma imagem, pois invariavelmente
teriamos que observar: as formas — como elas se relacionam, que ritmos criam, que
semelhancas existem; cores (se houver) — como se relacionam e qual atmosfera
criam; a luz — como ela acontece na obra, direciona o olhar, ha contrastes ou ndo; as
texturas — 0 que sugerem e como participam da obra; as linhas — suas dire¢cdes; o
espaco — como estad organizado; os contrastes; o movimento do olhar e a idéia
central presente na imagem.

Considerei importante apontar esses aspectos, pois da mesma
maneira que para organizar um texto verbal existem regras, e a criagdo artistica vai
além delas para reinventar o mundo, o texto ndo-verbal também possui uma sintaxe.
O modo como o produtor desse tipo de texto vai utilizar tais elementos € o que o
tornara unico.

Inicialmente propus que observassem atenciosamente aquela
reproducdo e na sequéncia, forneci algumas informagdes sobre o artista e pedi aos
estudantes que me falassem sobre as caracteristicas daquela pintura. Em primeiro
lugar, nos detivemos nos aspectos estruturais da obra: cor, textura, relacdes formais
e a consequéncia disso; partimos entdo para a interpretacdo e 0 que esses
elementos significavam em um nivel mais profundo, até chegarmos a oposicao
liberdade vs. opressao. Solicitei aos alunos que tentassem compreender como é
possivel ler uma obra e chegar aos significados mais abstratos como os que
haviamos acabado de encontrar. E preciso esclarecer que os alunos chegaram ao
nivel profundo®® da obra, naturalmente, isto é, & medida que o processo de leitura se

aprofundou.

® Esse material é constituido de uma Pasta de papel rigido, com alca. Dentro desta pasta existe um
conjunto de reproducdes de obras de arte de varios artistas, acompanhadas de Cadernos de Estudos
do Professor, que sugerem acdes e trabalhos que o professor podera realizar com seus alunos.

% Segundo a semiética greimasiana, o nivel profundo é onde se encontra a oposicdo semantica
minima, e a partir desta, € possivel separar os tragos que caracterizam cada uma delas.
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Na etapa seguinte procuramos levantar na obra de Segall os tracos
que, reunidos, caracterizavam as situacfes de liberdade e de opressédo; foi um
exercicio em que desmontamos a obra para remonta-la refeita em cada um do
grupo.

A presenca constante de oposicbes gerando trabalhos nesta
pesquisa acontece em funcéo da escolha pela leitura sob o prisma da semiética, que
prevé um percurso gerativo de sentido em cuja estrutura fundamental surge a
significacdo na forma de uma oposi¢cao semantica minima.

Sempre que possivel voltava a tocar na questdo da leitura, porque
tudo o que fazemos esta atrelado a ela.

Assim como na literatura, cada autor tem uma caracteristica, ou
melhor, cada um se expressa do modo como lhe convém, nas cria¢cdes ndo-verbais
esse dado também estd presente e com certeza € resultado de todas as
experiéncias pelas quais passa aquele que cria. Para mostrar as individualidades
expressas na criacdo nao-verbal, fiz com o grupo a leitura de algumas charges®*
(figs.4,5,6,e7), pois esse género esta muito presente nas aulas de lingua
portuguesa, € um texto sincrético® e em geral os professores dessa area
consideram preferencialmente os aspectos verbais, fazendo uma leitura muito

superficial dos dados nao-verbais ali presentes.

! Estas charges fazem parte do artigo O verbal e o ndo-verbal na producéo de efeitos de sentido no
género charge, Maria Irene Pellegrino de Oliveira Souza e Rosemeri Passos Baltazar Machado, in
Géneros textuais: teoria e pratica Il / Elvira Lopes Nascimento e Vera Lucia Lopes Cristévao
ggrganizadoras). Palma e U. da Vitéria, PR: Kaygangue, 2005

O texto sincrético é aquele que utiliza mais de uma linguagem. Para Greimas e Courtés, “num
sentido mais amplo, serdo consideradas como sincréticas as semioticas que — como a dpera ou 0
cinema — acionam varias linguagens de manifestacdo; da mesma forma, a comunicacdo verbal ndo é
somente de tipo lingdistico: inclui igualmente elementos paralinguisticos (como a gestualidade ou a
proxémica), sociolingiisticos, etc. (1979:426)
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BAT-RETIRADA .
-

Essas experiéncias de leitura de imagem, contemplando desde a

obra de um artista as charges, mostraram para os alunos que sempre o0 sentido

pode ser atribuido porque a producdo humana assim o permite, seja na instancia do

verbal, seja na instancia do nao-verbal.

ApOs esses exercicios
de leitura de imagem, apresentei a obra
de Tarsila do Amaral “O touro (Boi na
floresta) - 1928 (fig.8) e solicitei aos
alunos que fizessem a leitura dessa
obra em forma de texto, considerando
tudo o que ja haviamos conversado.
Optei por usar uma obra de Tarsila
porque, no Ensino Meédio, tanto os
professores de arte quanto os de lingua
portuguesa abordam o modernismo no

Fig.8

Brasil, e no caso desta artista a énfase é

ainda maior. Mesmo sabendo que poderia utilizar uma obra de outro artista

brasileiro, adotei aquela artista e esperei que o fato de ser uma das mais faladas

facilitasse aquele trabalho. Alids, cabe aqui uma pergunta: por que a obra de certos
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artistas € tdo presente no ensino de arte? Martins (2002) tem estudado essa questao
e apds perguntar a inumeros professores da area quais sdo as obras que mais
utilizam, chegou ao que ela chama de os sete artistas de preferéncia nacional:
Tarsila, Portinari, Volpi, Picasso, Van Gogh, Mir6 e Monet. Infelizmente a conclusdo

7

a que chegou a professora € “que a leitura virou apreciacdo dirigida por um
professor que s6 sabe ler as imagens com as quais sempre trabalha e conhece™®
(2002). Entre os meus sujeitos isso também se verificava, pois pareciam conhecer
bem o trabalho de Tarsila.

Com relacéo a obra de Tarsila do Amaral, € preciso esclarecer que
ela trabalha com poucas formas e seu desenho € bastante sintético — a artista ndo
tem nenhuma preocupacdo em se aproximar da realidade exterior quando
representa um touro com chifres enormes e com os olhos brancos e, por incrivel que
possa parecer, aqueles jovens ficaram intimidados com essa obra de 1928. Houve
um estranhamento e todos ficaram impressionados com essas caracteristicas da
artista. A dificuldade foi estabelecer relacdes entre 0 que estavam vendo e o0 que
estavam percebendo, uma vez que havia necessidade de interpretagbes. Observei
que o repertorio do grupo, tanto no aspecto verbal, quanto no nao-verbal, era
escasso. Deliberei entdo que deveria propor mais exercicios de leitura a fim de que
eles compreendessem que aquilo que lemos depende de nossas experiéncias
individuais; que a leitura passa a fazer sentido quando nos apropriamos dela, ou
como querem Greimas e Courtés, quando desempenhamos o papel de
enunciatarios, promovendo um processo em que se faz necessario correlacionar um
contetido a uma expressdo dada (GREIMAS; COURTES, 1979).

Apesar dos limites, o resultado desta proposta foi equilibrado, embora
parte dos alunos se perdesse em descricdes mostrando dificuldades na interpretacao.
Entretanto, aqueles que disseram ter sentido muita dificuldade em realizar o texto,
provavelmente ficaram assustados com todos os dados que levantaram. O
depoimento a seguir € de uma aluna que demonstra o receio em juntar tudo o que leu:

ew achet r[i'fl’a’f porque nessa WQa'na eu nio tinka trabalhado muite a interpretagdo de z'mtgem e eu tava vitg'anc[é, achei

muito t[i'ﬁﬁf e até o:janz'zar as idétas também, como achet (ﬁ'ﬁ’a’f z'nteryaretar, achei (ﬁ'ﬁ'a'f escrever.

13 Esta citag&o foi retirada do Texto da Profa. Dra. Mirian Celeste Martins escrito como memoéria e ampliago da
palestra e da oficina que ministrou no 16° Encontro Nacional da Rede Arte na Escola, em Pelotas (RS), em
novembro de 2002.
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Apesar de essa aluna achar que ndo conseguiu fazer a leitura e
organizar as idéias, apresento suas anotacfes para mostrar o contrario — ela ndo so6
observou como também interpretou, mas ndo acreditou no que fez.

_55 risdo, um animal exposto a fimites

- ?‘omas arredondadas, uma caracteristica da Jaz’ntora

Gores que Jarimeiramente eram férte.s, como © roXxo, Jacrém Joﬁeu intervencio de outras que
ndo tem caracteristicas marcantes

- cor do offic do animal é E’yua/u cor tlbfundb, isto para que chame mais a atencio do
observador, para dar uma Jembranca c[aguz'ﬁv que a pintora teve a intengio de se expressar

- Cma Fiberdade em relacic a reafidade, porque o titulo du obra diz: O touro” [ ﬁoz’ na
f]oreJta ] mas a pintura ndo mostra jranrlées darvores

- 72% um offiar triste no boi’, a pessea gue ohserva sente como se ele estivesse sem saida suas
patas ndo mostra uma direcio exata a Jeyuz'r

- preccupagio com a ﬁma e Jaerféz'qiio do animal nio é exfficz'ta, hd uma mistura de
caracteristicas animal; c/ﬁﬁeo" desproporcionats; rabo que ndo nos Jembra um boi; estrutura e

rosto de carnetro.

Essa mesma aluna, quando fizemos uma avaliacdo de todos os

encontros disse o SegUinte: Yuamlb a_gente Jew o Lasar 3€7affajente tava no comego, a_gente nunca tinka

féito isso a _gente tava botando, vocé ﬁ/ava pra gente e at é que a _gente ia Jaerceﬁer, néo Jaefa gente, porque a gente néo
percebeu muito, mas porgue vocd ﬁﬁ:u. H a _gente ﬁz' trabaltiando e comecou perceber melfior e entdo por causa desse
traballio teve uma  grande cﬁ'férem;a stm.

Houve outra aluna que, apdés uma observacdo cuidadosa, chegou a

SegUinte CONClUSAO: Fek o meu offiar esta ohra tem o sequinte significado: existe um hot num Jabirinte, onde efe
conhece todos os caminkos. f&te bet se sente com dominio neste fujm‘, por isso encara a/juém, Jara mostrar gue esse alguém
Jawmais poderia entrar e sairvive (consequir sair) dufi. E €xplicita a figura do Minotauro e seu labirinto.

Ao conversar com o grupo sobre a proposta de trabalho realizada, esta aluna disse
que depois que observou bem os cilindros pensou mesmo na figura mitolégica. Aqui
ficou estabelecido o marco inicial da leitura de imagem e nitidamente os alunos
comecaram a descobrir um novo caminho para a constru¢céo do conhecimento, de tal
modo que passaram a fazer mais relacdes entre as areas de estudo, o cotidiano e as
imagens da arte.

Segundo Luigi Pareyson, a obra de arte é inexaurivel, porque a cada
novo encontro com ela descobrimos algo novo e isso se da pelo fato de sermos
extremamente dindmicos, de nosso ponto de vista mudar a medida que passamos
por novas experiéncias e adquirimos mais consciéncia sobre a vida, sobre nossas

relacbes e nossos saberes. Diante dessa constatacdo, esse autor garante que a
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interpretacdo de uma obra nos permite uma posse real de um processo que € infinito
pelo fato “de unir ao mesmo tempo, huma sintese que parece paradoxal e nao
facilmente explicavel a primeira vista, o conhecimento de uma posse firme e a
consciéncia de ainda dever procurar” (PAREYSON, 1989:169). Nesse processo de
interpretacdo de imagens, as perguntas sempre emergem e aquilo que aparenta ser
uma contradicdo posse/busca €, na verdade, uma o complemento da outra. Essa
complementaridade obriga o intérprete a ndo limitar nenhum desses dois aspectos,
isto €, ndo descuidar de um em detrimento do outro, pois caso contrario, a obra de
arte ndo seria inexaurivel.

Com base na proposta de Pareyson, a interpretacdo de uma obra é
multipla e pessoal, sem, contudo, ser apenas subjetiva, uma vez que esta submetida
ao arbitrio do intérprete. Segundo o autor, “a obra fala a quem sabe interroga-la
melhor e a quem se pde em condicbes de saber escutar sua voz: ela espera ser
interrogada de um certo modo para poder responder revelando-se” (PAREYSON,
1989:173).

Um dos pontos positivos da pesquisa-acdo é a possibilidade de
reflexdo antes de tomadas de decisdes. Aqui reside o grande diferencial desta
abordagem na pesquisa. Assim, apods ler os textos produzidos pelos alunos e
perceber que a obra de Tarsila os havia tocado muito e, nesse processo, as formas
bastante sintéticas foram as maiores responsaveis, conclui que era hora de iniciar o
trabalho com o nao-verbal, s6 que agora com fundamentos tedricos, a fim de que
pudessem passar pela experiéncia de criacdo, cujo processo exige organizacao e
elaboracao mental.

Desenvolver o processo criativo na escola “é importante pelo que
contribui tanto para sua humanizacao, quanto para a compreensao de um ser/estar
cultural, sendo o ensino da arte um dos campos privilegiados para desencadear
estas fungdes”. (KEHRWALD, 2007:6)

Panichi e Contani (2003), ao abordarem 0 processo criativo,
asseguram que, na utilizacdo da capacidade de compor, aguele que cria recorre a
tudo o que a memdria armazenou e também pesquisa elementos novos. Segundo os
autores, “construir de forma criativa significa combinar aquilo que se conhece com
elementos originados de outras areas de experiéncia’ (PANICHI; CONTANI,

2003:58).
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No encontro seguinte, apresentei uma lista com oposicoes
semanticas e solicitei que escolhessem uma dupla e elaborassem uma composicéo
bidimensional, utilizando formas circulares e retangulares, com cores que
conseguissem traduzir a dupla escolhida. Em relagdo as cores solicitei a eles que
fossem o0s mais econdmicos possivel, sugeri inclusive, que utilizassem as trés
primarias (azul, vermelho e amarelo), o branco e o preto; as outras cores deveriam
resultar da mistura entre estas. Eles puderam escolher o material entre tinta, 1apis de
cor e giz de cera. Foi lembrado que eles deveriam considerar tudo o que haviamos
visto nas leituras de imagens ja feitas em grupo além da explicacao dada. Ao final da
oficina, os trabalhos foram expostos e foi feita a leitura de todos, de modo que o
grupo conseguisse aplicar tudo o que havia sido tratado até aquele momento (as
figuras 9,10,11e12 sédo alguns dos trabalhos realizados nesta etapa).

Fig. 9 - estabilidade x instabilidade

Fig.11 — equilibrio x desequilibrio Fig.12 — previsibilidade x acaso

Aqui, os participantes verbalizaram as dificuldades e demonstraram ter
gostado muito da experiéncia, apesar de terem resistido um pouco para comecar o
trabalho. Acredito que um dos aspectos mais importantes desta proposta foi os
estudantes perceberem que nédo é possivel agir sem intengdes e que, na linguagem

visual, mesmo que se trabalhe com formas geométricas e abstratas se produz
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sentido, e € a relagdo das formas com o espaco, com a cor, com a luz, entre outros,
gue permite esse fendbmenao.

O trabalho com a relacdo intersemidtica palavra/imagem, inscrito no
ambito da utilizagdo das linguagens expressivas leva-nos a considerar a importancia
de aprender a pensar por imagens também. Esse aprendizado requer o cultivo de
um olhar sensivel para que, pela via da sensibilidade, consiga-se construir um saber.
Competéncia necessaria para um contato mais intimo com o mundo das imagens, 0
desenvolvimento da visualidade permite-nos compreender melhor os contetdos dos
textos em seus diferentes formatos, pois neles sempre estara implicada uma nocéo

de imagem. A esse respeito esclarece Buoro (2002:46):

A ampliacdo da consciéncia visual possibilita a construgdo de um
repertério de imagens significativas para o sujeito, capacitando-o a
imaginar, criar, compreender, ressignificar, criticar, escolher entre
uma infinidade de a¢fes possiveis.

Tendo em vista que trabalhava com transformagodes, ou melhor, com
mudancas de estado, procurei dar continuidade a proposta iniciada com a leitura de
imagem. Sobre isso Greimas e Courtés (GREIMAS; COURTES, 1979: 359-360)
asseguram que, a partir do momento que nao se trata mais das semidticas naturais
— dos comportamentos do mundo “real”, da simples ocupacdo do espago, mas das
semidticas construidas (um desenho, uma pintura, um espetaculo teatral, por
exemplo), passa-se entdo a uma instancia de enunciacdo. Desta maneira, também
os trabalhos realizados pelos estudantes foram analisados no ambito da semiotica
discursiva, pois a proposta era trabalhar com a conversédo de formas: das verbais
para as ndo-verbais e vice-versa.

No decorrer das oficinas, percebi que podiamos falar em
equivaléncias entre aspectos do texto verbal e do texto ndo-verbal. Assim, procurei
mostrar para os alunos o funcionamento de alguns elementos da composicéo visual,

14
|

entre eles a tenséo espacial™ e fiz a transposi¢cao para o texto.

4 Segundo Ostrower, “a tensdo espacial assegura a unidade interior da imagem, e com isto a
integridade do conjunto. Manter essa integridade é indispenséavel, sobretudo diante da complexidade
formal (e tematica) das obras de arte. Lembramos que, ao diferenciar visualmente o espaco, cada
contraste representa uma subdivisdo — 0 que sempre vem a ser uma ruptura da continuidade visual.
Sem tensdes, haveria o perigo da imagem desintegrar-se em diversas partes ” (1991:269).
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Na criacdo ndo-verbal é possivel adotar a tensdo espacial que tem
como equivalente verbal a coeséo textual. Tal equivaléncia € possivel porque 0s
elementos que promovem a tensao espacial sao as relagdes de cor, forma, textura e
valor tonal. Assim como a coesdao textual, cuja fungdo é unir os varios enunciados
presentes em um texto, a tensdo espacial permite que o texto nao-verbal seja lido de
forma coerente. Além de unir as varias partes da composicdo numa totalidade
expressiva, a tensdo é transportada para o préprio conteudo emocional da obra.
Portanto, ambas, coeséo textual e tensdo espacial, colocam em evidéncia as
diversas relacfes de sentido entre os enunciados presentes no texto, seja ele verbal
ou nao-verbal. Outro exemplo dessa equivaléncia é a “metafora” que, nos dois tipos
de textos, tem a mesma fungcdo. Essas explica¢des facilitaram a compreenséo tanto
sobre a tensdo espacial, como sobre a coesao textual, alias, meus sujeitos ja haviam
dado mostras sobre as davidas na utilizacdo dos conectivos. De certa forma, posso
assegurar que o exercicio com criacdo de composi¢des visuais tornou esse dado
mais concreto.

Considerando a proposta realizada no encontro anterior — uma
composicdo com formas circulares e retangulares de modo que tais formas fossem
utiizadas de maneira equilibrada e descrevessem uma situacdo de oposicao,
solicitei que fizessem a leitura das imagens produzidas em forma de texto. Assim,
troguei os trabalhos deles e estabeleci como condicdo primeira dessa leitura que
nao poderia ser simplesmente uma descricdo do que estavam vendo, mas uma
interpretacdo e também, era preciso deixar clara a idéia de oposicdo. Tendo em
vista que isso ndo era mais novidade para eles, acreditei que ficariam mais a
vontade para escrever. Entretanto, o grupo teve muita dificuldade para iniciar o
trabalho, foi necessario que eu fizesse uma leitura de imagem para exemplificar o
gue era necessario fazer. Meu objetivo era mostrar a eles que a leitura ndo € jamais
um ato passivo.

Apesar do inicio dificil, nesse dia pude verificar 0 progresso dos

alunos. O depoimento de um dos sujeitos é revelador. Hesse dia gue ew comecei a disparar na
interpretagdo, que ﬁi cfe:]ooz'& que a gente mexeu com  pintura, jé melforou a interpretagdo. %‘o Jembro se conJgjui atinjz'r
© que era pra flz,zer no desenko, mas acko que ﬁz’ por causa disso que a gente comegou a melhorar na interpretagio,
myanizar mats as idéias e conseqgiientemente o meu texte ackho que ﬁz’ wm dos melkores que ﬁ,z e essa emferiz?ncz'a ﬁz’ uma

das melfiores, porgue Yuanrlé a gente ﬁz wma composicio a gente entende o que € interpretar uma obra.
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Panichi e Contani (2003:111) acreditam que, quando se consegue
resgatar aquilo que as imagens registraram e converté-las em texto, € possivel
contribuir, de maneira significativa, para a capacidade de constru¢cdo cognitivo-
discursiva dos estudantes.

A Arte, pelos seus aspectos estéticos e comunicacionais, enquadra-
se na area das linguagens. Visto que é um conhecimento humano que engloba o
sensivel e o cognitivo é também meio para manifestacdo de significados,
sensibilidades, formas de criacdo e de comunicagao sobre a natureza e a cultura.

Outro membro do grupo disse 0 SeqUINE: eu goste: de fuzer essa obra tambem,
uset estabifidade e instabifidade, tive mais tﬁ'ﬁcu/faﬁz de printar do que ﬁzer o texto. gjoryue jd estavam Joré—feﬁnz'JaJ
as formas, porgue tinkam esterectipes. ESSE relato confirma o que apontei anteriormente sobre

0 aspecto concreto de uma criagdo ndo-verbal. Quanto a presenca de esteredtipos,
Limoli garante:

Curiosamente, o0 estereétipo convive conosco diariamente,
permitindo-nos memorizar, classificar e identificar as unidades de
sentido, sejam elas lexicais ou textuais (ou ndo-verbais). Mas é s0
guando é desmascarado, que ele passa a existir. [...] Caso contrario,
esse mesmo esteredtipo ou cliché é peca de ligacdo de nossas
idéias, faz parte do embasamento de nosso raciocinio. (2004:4)

De fato, esta aluna ndo conseguiu traduzir na composi¢géo a dupla
de oposicao que havia escolhido, mas quando fez a leitura de outro trabalho foi uma
das poucas que alcancou o objetivo da proposta. Além de apontar os aspectos da
composicao visual, como relagdo formal, cromética e espacial, justificando em que
cada um desses aspectos contribuiu para a tradugéo da oposi¢céo adotada, buscou
significados, isto é, construiu a partir da apreensao da obra.

Nesta etapa, os alunos comprovaram a dificuldade em leitura de
imagem, uma vez que os textos em geral foram predominantemente descricfes e
em funcdo disso solicitei a0 grupo que reescrevesse tais textos; entretanto, o
resultado praticamente ficou inalterado o que me motivou a propor o caminho
inverso. Assim, a partir dos textos criaram as composi¢cdes visuais. Novamente
troguei os textos e 0S meus sujeitos partiram para a iconizacdo, que, segundo
Greimas e Courtés, € a Ultima etapa da figuratividade do discurso, quando se
distinguem duas fases: “a figuracao propriamente dita, que responde pela conversao

dos temas em figuras, e a iconizacdo que, tomando as figuras ja constituidas, as
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dota de investimentos particularizantes, suscetiveis de produzir a ilusao referencial”
(GREIMAS; COURTES, 1979:223).

E curioso observar o nivel de atencdo e apreensdo das obras
(verbais e ndo-verbais) de nossos alunos. As diferencas se estabelecem justamente
porque nossas experiéncias sdo Unicas; e “sempre o movimento visual sera
transposto do ambito fisico para o psiquico, denotando um estado de ser”
(OSTROWER, 1999:43).

O convite que a criagdo com as linguagens da arte faz estimula a
um olhar corajoso, atento que, a0 mesmo tempo em que pergunta, procura
encontrar respostas. Esse contato promove conexdes entre o afetivo, o social e o
intelectual, permitindo ao enunciatario elaborar e escolher.

Pelo exposto acima, opto por mostrar dois grupos de trabalhos a fim
de revelar as diferentes interpretacdes a partir de uma mesma imagem. Convém
esclarecer que as composicdes finais foram criadas a partir de textos produzidos por

diferentes pessoas.

Jexto 1: W; pintura apresentada, a Jgumas
ohservacées férwm ﬁz’ta«f. Cores expressivas e
guente,f como o vermelfio e o amarelo
regaectivamente. % cor preta sttua-se em trés
pontos da obra: em baixo, actma e ac Jado, flz.zenrlb
corn 7”8 OS OIFOJJJGTCOTrtlm urm Caminﬁo. % cor
mats afiwtmﬁl das ﬁmmf _geométricas compostas
na pintura, da eJYuert[a para a direita é mais
ﬁaca, dando-nos a idéta de claridade e depois a
ﬁfta de Juz, deixando um tom bem acentuado da

cor.

Formas arredondadas como circulos e semi-

Fig.12 — previsibilidade x acaso circulos constroem amaz'oerrte cﬂlﬁjura, alguns

1um[racl€w e reté'njuﬁw porém, ndo ﬁcam muito

isolados, ou JL:]’a também deixam uma jrandé marca.

% tensdo egoaa'a./: estd em um Jmf/f aco de cabelos amarefos, esses cercam os offios quase inteiramente.



79

O propésito da obra é o Jarevz'm’vef e o acasc, o que cJaramente pode ser observade, ji que a/jummf ﬁma&
comecam de um determinade tamanko terminando minisculas. Outras também nos transmitem a idéia de terem sido

J'tyatﬁm, ou Jeja, por acaso.

E interessante observar essas duas composicdes, pois se percebe
qgue, dependendo da leitura que se faz do texto verbal, a iconizacdo pode dar
margem a outras interpretacbes, como é o caso da figura 13, em que a
previsibilidade é muito mais marcante do que o acaso. A progressdo das formas é
decrescente em quase todos os casos e aquilo que poderia fazer uma alusdo ao
acaso € praticamente uma rima plastica entre o que parece representar a figura de
um palhago e as formas circulares a sua esquerda.

Ha um dado a acrescentar, pois o texto a seguir foi produzido pela

autora da composicao inicial (fig. 12).

Texto 2: T obra observada  possut ﬁjurmf  geométricas de
ﬁnjufo& retos e também possui ﬁmaJ circulares, o que da
a idéia de oposto. Sendo que a{yuma& das ﬁjunw est@o
dispostas de ﬁma Jorevzls*fvef e outras de ﬁma
z'mfreVz’Jz’Ve[ s cores e tracos s@o ﬁrte&, sendo o funcﬂ)
da pintura ﬁita de ﬁma degradé. Tanto o func[c como as
frcf]arz'a.f ﬁjura& possuerm jramlé contraste entre o clarc e

© eSCUT©O, COTES guentegf e ﬁz’a&, entre outras.

A tensio egmciaf da pintura estd

Justamente nas ﬁjurmf circulares e 1umfracﬂm pintadas

em _prete. ‘ggamlé ofhamos a obra, nossos offios passam

pefos pontos negros e se volta para o roste do palhage, que também possui grande contraste entre o pretoe o amarefo.

HHi também na obra, figuras geométricas que Jembram uma taga, wna banana e um cache de uva.

A figura 15 é o oposto da figura 13, pois, exceto a divisdo
relativamente simétrica do fundo, tudo o mais é acaso. Mesmo que iconizar envolva

figurativizar e plasticizar, deve ficar claro que o objetivo desta pesquisa era trabalhar
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com o desenvolvimento de competéncias de leitura pela via do texto verbal e do
nao-verbal, assim, o produto final € decorréncia de maior ou menor envolvimento
com as propostas desenvolvidas. Ainda, é preciso considerar que assim como 0
discurso verbal, a imagem estad sempre vinculada ao real ou ao imaginario, e contrai
com estes a relacdo simbdlica ou analdgica. Isto se explica porque quanto menor o
grau de elaboracdo das idéias, mais analogica tende a ser a representacdo, ao
passo que o contrario, maior elaboracdo, mais simbdlica pode ser a composi¢ao. A
diferenca talvez esteja no grau de iconizacdo. Pode-se dizer que uma fruta narrada é
tdo semelhante a uma fruta sentida ou comida, quanto uma fruta desenhada. O que
houve aqui foi apenas uma selegédo de tracos visuais que tornaram essa fruta mais
semelhante a idéia de uma fruta.

Vale lembrar que, para ler uma imagem, independentemente da
funcdo que ela possa ter naquele momento, fazemos intervir competéncias diversas
gue também participam do processo de leitura do verbal: a comecar pela visao,
percepc¢do, imaginagdo, reconhecimento, experiéncia individual (conhecimento
enciclopédico, caracteristicas particulares de apreensdo). A recepcdo do texto,
portanto, seja ele visual, verbal ou sincrético'®, depende necessariamente da
participagao.

Este outro trabalho deu origem ao texto referido anteriormente pela
aluna como “facil de fazer”, principalmente devido a presenca de estereotipos.

Texto 3: T obra se enguadrou na oposicio entre Jarcf‘uesﬁo e
econormia. t;% composicdo possui equi[z’irz'o apesar de ter a
parte superior rg]a/éta de efementos e a z'nférz'or com apenas
Lots deles. Sém disso, apresenta tensio egmcz'a/ e uma

, -
mensagem sz/zczta.

O equifz’[n’o € dado Jzefas cores gue a artista usou;
, , 77 , ,
na Jaarte superzor, ﬁz usado o filis e na znﬁrzor, uma cor
“ » oo« ”
neutra. Jmo tg’uz{éu a absorver o caocs da Jaarte JuJaen'or

que eshanja cores e dimensdo de féma&.

% tensdo eg:m:z'af ﬁz’ féz’ta através

Fig.10 — profusé@o x economia

da cor filis que aJoreJenta tanto na Jarqfu&a”o 7uant0 na

economia ~ freenc/zdemlé todo o corpo da pessoa e como

também no retﬁnjufo.

5 Ver nota 109.
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s
A menayeml deixada Joefo texto se fé.z através da ﬁjura fumana de bracos abertos, stmbolizando

fiberdade na econcmia e a eacJoreJJiio do rosto rg]ore&entamﬁv tristeza na fmfu&iio ~ seus olfios ayo(mtam para o cacs e a

desordem.

Fig.16 Fig.1 7

Gonclui-se que é perante a economia e @ neutrafidade que é JaOJJﬁ/ef movimentar-se fivremente,
enguanto na Jomﬁ&iio, 56 hd espago para o rosto eXprimir seu espanto, zléJeegoero e tristeza diante ac que é cadtico e

complexc.

Considerando a leitura realizada pela aluna, a dupla profuséo e
economia tém equivalentes nos termos contrarios liberdade vs. opresséo.

Mais uma vez, comparando as figuras 16 e 17, observamos a
participagdo na leitura de um e outro autor das composi¢des e as escolhas pela
traducao literal em uma e sintética na outra.

A idéia de liberdade vs. opressdo é traduzida, na figura 16, pela
relacdo entre as formas circulares centralizadas cujas cores sdo mais saturadas e
menos transparentes, em oposi¢cdo as formas circulares situadas no canto superior

esquerdo que séo de cores claras, sugerindo

** No texto da aluna, apresentado acima, e em outros momentos de nossas conversas, percebi que
havia uma preocupacdo em encontrar a mensagem do texto, como se esta fosse uma condi¢ao
obrigatéria em todas as leituras. Isso me intrigou, pois sempre tive o cuidado de ndo cometer esse
equivoco. Fui reler todos os textos produzidos pelo grupo, bem como assistir os videos e conclui que
uma determinada aluna apontava essa necessidade de colocar um ponto final na leitura. Acredito que
isso seja fruto de vivéncias escolares anteriores, uma vez que essa aluna vinha de outro Estado e
frequentava aquela escola ha um ano.
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maior transparéncia e leveza. Mesmo o0s circulos minusculos a direita cuja idéia foi
traduzir a profusdo, também traduzem a oposicao liberdade vs. opressdo, uma vez
que os circulos azuis e os amarelos, totalmente transparentes, estdo em oposi¢ao
aos pretos que, além de opacos, estdo alinhados em bloco sugerindo algo
compacto.

Esta proposta contribuiu, de modo singular, para a vida desses
alunos, foi possivel intervir em suas a¢Bes no sentido de torna-los atentos as
manifestacbes visuais, em especial as imagens. A mudanca de estado é inegavel,
pois no inicio eles estavam distantes dos textos verbal e nao-verbal, embora o
manejo habil com o texto fosse o objetivo deles. Com o tempo foram desenvolvendo
potencialidades pouco exploradas e também competéncias relativas a leitura e
producao de textos.

De minha parte, desejava que os estudantes conquistassem isso,
pois 0 sucesso deles era o meu objetivo alcancado. Greimas e Courtés fazem uma
reflexdo sobre competéncia que trago aqui por entender que suas explicacoes
traduzem a esséncia da semiotica. Assim, a competéncia é “aquilo que faz ser”, ou,
€ tudo o que torna uma acao possivel. Trazendo a competéncia para a semiotica
pode-se dizer:

[...] qualquer sequéncia de comportamentos pressupde, por um lado,
um programa narrativo virtual e, por outro, uma competéncia
particular que torna possivel sua execucdo. Assim concebida, a
competéncia € uma competéncia modal que pode ser descrita
como uma organizacdo hierarquica de modalidades (ela sera
fundamentada, por exemplo, num querer-fazer ou num dever-fazer
que rege um poder-fazer” (GREIMAS; COURTES,1979:62-63).

A organizacao hierarquica a que se referem Greimas e Courtés creio
ser a trajetéria da pesquisa em questao.

Um dado manifestou-se claramente nesta pesquisa: apos realizar
propostas como as que acabaram de ser relatadas, a necessidade em pensar outras
estratégias que continuassem a estimular os alunos foi maior; entretanto, nem
sempre isso foi possivel. Assim, fiz algumas tentativas, usando imagens como parte
do material de apoio a fim de saber se estas geravam o mesmo problema que os

textos verbais, ou seja, se esse tipo de material também era limitador.
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Com o objetivo de considerar o espaco onde se realizava a
pesquisa, procurei observar nosso entorno dentro da escola, e houve um dado, em
nossas oficinas, que esteve presente praticamente em todos 0s encontros: o ruido
que vinha das salas de aula do Ensino Fundamental (5% a 82 séries), por diversas
vezes todos nos ficamos muito irritados, pois precisavamos falar muito alto para
poder nos ouvirmos e, além disso, os estudantes precisavam de concentracao
redobrada para que pudessem produzir. Em meio a esses ruidos, por vezes
presenciamos atitudes violentas entre os alunos do Ensino Fundamental e em
relacdo a sala de aula. Isso foi motivo de conversas com o grupo pesquisado, uma
vez que ninguém conseguia ficar por trés horas sem reclamar do barulho e também
porgue a violéncia é um assunto que diz respeito a todos nos.

Unido aos propdésitos da pesquisa, o habito de cultivar o olhar me
leva a sempre pesquisar imagens e guardar para utilizacbes futuras e numa dessas
buscas encontrei uma fotografia no jornal Folha de S&o Paulo que me pareceu muito
propicia aquele momento. Assim, decidi que a proposta seguinte teria como tema a
violéncia na escola. Paralelamente a isso, naqueles dias, haveria o referendo pelo
desarmamento e os jovens daquele grupo tinham se mostrado agitados e com
muitas duvidas e divergéncias em relacdo ao assunto. Por esse motivo acreditei que
se trabalhasse com textos verbais e ndo-verbais para apoiar a reflexdo do grupo, no
momento da producdo textual, teriamos bons resultados. A proposta solicitava aos
alunos a producédo de um texto sobre a violéncia urbana e como material de apoio
para tal producéo levei um texto que abordava alguns aspectos da violéncia urbana
e a fotografia colhida no jornal citado acima.

Ainda em relagcdo a esta proposta, cabe uma reflexdo sobre o
vestibular, pois os assuntos cotidianos que ficam mais tempo na midia, fatos
relativos a politica, a0 meio ambiente, a seguranca, entre outros, geralmente sao
discutidos em sala de aula e posteriormente se da a producgéo de textos. Assim, pelo
que j& haviamos feito nas oficinas, percebi que os alunos estavam muito envolvidos
com 0 assunto que seria alvo da proposta e a imagem como texto de apoio seria um
diferencial.

A presenca da fotografia justificava-se pelo fato de, até aquele
momento, termos feito um numero razoavel de leituras de imagens e a imagem
escolhida possuia muitos dados que os alunos poderiam explorar, alias, a fotografia

era uma manchete (fig.18)
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Se observarmos com atencdo esta fotografia, encontraremos

inlmeros motivos para
falar sobre ela, como por
exemplo: a violéncia no
transito, a desigualdade
social, o crescimento das
favelas, o estigma de ser
morador de favelas; enfim

0S contrastes presentes

nas grandes cidades e o

gque isso nos leva a
pensar. Além desses dados, os alunos poderiam observar os aspectos estruturais da
imagem; o enquadramento; a perspectiva de ponto de fuga central, a maneira
renascentista; o verde da vegetacdo que insiste em crescer em meio a poluicédo e
contrasta com o asfalto quente e as casas da favela da Rocinha, assim como a
frase: “mil maneiras de morrer”. Acreditei que esse seria um prato colorido e
apetitoso para quem estivesse avido em saborea-lo.

O resultado desta proposta foi curioso, pois muitos dos alunos so
falaram contra o desarmamento por acreditarem que as pessoas precisam ter armas
em casa para se defenderem dos bandidos (contra a violéncia: a violéncia) e nao
pensaram na violéncia como algo que necessita ser banido da sociedade e para
tanto € preciso paz, por exemplo, e que para ser alcancada, sdo necessarias outras
acoes. Nao pensaram na prépria escola que sofre atualmente o reflexo da violéncia
que ocorre na sociedade e o que considero mais grave — ndo consideraram a
imagem como texto de apoio que estava repleta de pistas sobre o assunto. Apenas
uma aluna apresentou um texto que mostrava aquilo que esperava conseguir com
esta pesquisa: levar os alunos a aprenderem a pensar pela imagem; entretanto ela

me disse que apesar da imagem ser “sen fici/” €la N0 a usou, preferiu se apoiar no

texto (segundo ela, bem mais dificil). E curioso que essa mesma aluna citou, em seu
texto, uma pintura de Portinari para falar da miséria do nordeste e da falta de acéo
do governo com coisas que geram violéncia. Além disso, sem perceber ela foi
tocada pela imagem, pois apontou assuntos subentendidos ali; ndo percebeu que,
ao dizer que a imagem era bem facil, ela estava fazendo um juizo sobre o que havia

visto e para tanto usou suas experiéncias. Esses sao aspectos que muitas vezes
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nos passam despercebidos e provavelmente na sala de aula o volume dessas
ocorréncias € bem maior e mais prejudicial, afinal sdo em média quarenta alunos e
boa parte deles pode passar por experiéncia semelhante e o professor ndo percebe.

A predominancia da linguagem verbal sobre a ndo-verbal é muito
significativa, mesmo quando o ambiente € modificado com a presenca de imagens,
com conversas sobre elas, com a confec¢do de imagens, ainda assim as pessoas
preferem as palavras, por mais dificeis que possam ser. Alias, essa aluna me disse

depOiSZ fu achei o texto de t(z]aoz'o ([iﬁ’a’/e a z'mtyem maz'&ﬁa’fyue © texto, mas mesmo asstm eu uset mats o texto, n@o
sei por qué. Blikstein acredita que se deveria dar mais atengdo aos pProcessos

perceptivos como interpretacdo de dados diversos, porque essa ainda é uma face
obscura dos mecanismos de significagdo. Este autor acredita que a linguistica deva
avancar para os dominios do nao-verbal, mesmo que estes nem sempre sejam
tangiveis. “Na verdade ha todo um universo de significacdo implicado na dimenséao
ndo-verbal da percepcao/cognicdo e que € gerado no trajeto praxis-estereoétipo-
referente” (BLIKSTEIN, 2003:66). Convém esclarecer que o autor chama o referente
de esteredtipo, uma vez que as representacdes (referentes) sdo elaboracdes que
passam por nossos filtros, ou como quer Blikstein, pelos nossos 6culos sociais. Para
ele, é preciso resgatar, ou melhor, compreender a dimensdo n&o-verbal do
conhecimento e para isso seria necessario regenerar o olhar humano pela
apreensdo da semiose ndo-verbal (BLIKSTEIN, 2003:74).

A escola e mais especialmente os professores de arte precisam se
convencer de que € necessario considerar o impacto das imagens na vida dos
estudantes de modo que estes consigam compreendé-las pelo desenvolvimento de
um “olhar inteligente”, critico, a fim de n&o vestirem os Oculos alheios para as
proprias vidas. Efland (1999) alerta para o fato de que os professores ndo podem
ficar alijados dessa realidade, uma vez que a sala de aula é o espaco mais
adequado para as trocas sociais dentro dos processos de aprendizagem. Ignorar a
necessidade de enfrentar as imagens da cultura cotidiana é correr o risco de perder
a oportunidade de participar da formacéo do aluno e, principalmente, de garantir que
o espaco do desenho, da pintura e das imagens da arte permaneca nesse individuo.
E reconhecer na arte uma “forma de questionamento critico cultural que pode levar &

tomada de decisbes morais [pois] a percep¢do humana de si permanece incompleta



86

se ndo podemos descobrir como cada um de nés é o outro do ‘outro” (EFLAND,
1999).

O professor de lingua portuguesa ndo esta livre dessa imposicao
atual — a necessidade de lidar com as imagens — e Calvino prop6e uma pedagogia
da imaginacao a fim de aprendermos a conviver com as imagens interiores de forma
equilibrada, ou seja, tirar proveito da imaginacdo de modo que nos leve a
concretizacao das idéias. O autor, ao relatar seu processo de criagdo, diz que, antes
de comecar a escrever, lne vem a mente uma imagem que por qualquer razdo é
carregada de significado e a partir do momento que tal imagem torna-se nitida ele

comeca a escrever. Martins acredita que

[...] em nossa escola ndo ha lugar para [essa pedagogia]: pelo menos
enguanto ndo se efetive a valorizacao da coexisténcia de intuicdo e
intelecto no processo de criacdo e fruicdo das linguagens, no
processo de ensino e aprendizagem em geral (1993:96).

A autora credita tal impossibilidade ao fato de a escola encarar a
leitura como um processo de atribuicdo de sentido apenas as palavras, 0 que
descarta a linguagem nao-verbal. Isso sem contar que o professor de Portugués traz
da sua formacao a nocéo de que se Ié um texto e se vé uma imagem. Para Martins,
mesmo que essa postura nao seja explicitada, ela continua presente a medida que
“se deixa de explorar a legibilidade da imagem” (MARTINS, 1993:97).

Na proposta relatada, pode ser que tenha havido um equivoco de
minha parte, pois ndo dispensei a devida atencéo ao fato de que os alunos estavam
habituados a antes discutirem o0s textos de apoio para depois produzirem seus
textos. Cabe aqui uma reflexdo, pois, embora pretendia compreender a maneira
como o0s alunos elaboram suas idéias, considerei pouco as experiéncias trazidas da
sala de aula daqueles estudantes. E preciso mudar a escola, estou certa sobre isso,
entretanto, ndo € possivel apagar toda a sua historia e comecar do zero. Hoje, apés
manter um distanciamento do ambiente da pesquisa, penso que poderia ter lido a
imagem com o grupo antes da producao textual, teria contribuido muito mais com a
autonomia, para a percepcdo agucada e, consequentemente, os resultados seriam

mais significativos. Essa ocorréncia pode ser prova do que deixamos de fazer em
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sala de aula, muitas vezes, exclusivamente, por falta de nos colocarmos no lugar do
“outro”.
Até aqui havia alguns pontos para pensar, mas o0 que mais chamava
a atencao era a dificuldade no manejo com as palavras, em alguns alunos isso
parecia uma contradicdo, pois se expressavam bem, demonstravam prazer em
dialogar, mas na hora da producdo textual, se perdiam das palavras. Essa proposta,
gque nao posso caracterizar como bem sucedida, foi a primeira “decep¢ao” na
pesquisa, mas que me fez pensar em outras alternativas. Lembrei-me de que
quando ainda cursava o Ensino Médio, tive um professor de lingua portuguesa que
nos levava a querer sempre mais, a descobrir o prazer da leitura, de saber
argumentar e discutir idéias, assim, me rendi aos estudiosos da leitura e da escrita e
encontrei inUmeros trabalhos que apresentavam grandes possibilidades de
progresso, como as daquele professor, mas me surpreendi porque ainda hoje nao
tinha noticia de que alguém utilizasse alguns desses recursos na sala de aula do
ensino basico com objetivos claros. Apds algumas leituras e consequentes
reflexBes, deliberei por fazer uma genuina “aerdbica mental” com aquele grupo.
Aerodbica é, para o dicionarista Aurélio Buarque de Holanda Ferreira (1986), uma
“modalidade de condicionamento fisico que, mediante exercicios rapidos e ritmados,
aumenta a oxigenagéao tecidual.” Pensando em oxigenar as estruturas mentais dos
alunos, decidi explorar ao méaximo diversos exercicios com palavras e imagens.
Barbosa e Amaral (1986) baseiam grande parte de suas propostas
para a producdo textual no trabalho de André Breton (na perspectiva surrealista),
cujo principio é escrever tédo rapido a ponto de ndo ser tentado a ler e corrigir 0 que
escreveu. Acreditei que podia fazer alguns exercicios com esse perfil e mostrar para
os alunos que as respostas estavam neles e nao fora deles, e que para escrever &
preciso possuir repertorio e eles possuiam um, apenas ndo o consideravam. Adotei
a sequéncia que propdem Barbosa e Amaral, cuja proposta € dividida em diversas
etapas, compreendendo modalidades de exercicios destinadas a liberar as
estruturas da linguagem verbal. Assim, delimitando pouco tempo para cada etapa e
solicitando aos alunos que nao conversassem seguimos 0 seguinte percurso:
a) escrita automatica — € a escrita sem censura, 0 que vier a cabeca deve ser
escrito; conforme Breton, escrever livremente, deixando o pensamento, a
linguagem, as maos e o corpo completamente a vontade. A consequéncia

desse exercicio € que a escrita vai se tornando cada vez mais rapida e chega
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a ser concomitante ao pensamento. Por dois minutos eles deveriam escrever
palavras soltas;

associacao livre — associar livremente outras palavras as palavras dadas:
mar, pedra, avido, banana, corpo;

fluxo verbal — é a associacdo de palavras pelo sentido ou pelo som as
palavras dadas: porta, vaca, azul, lingua, célula, mole, patrulha, babaca,
rododendro, macumba, bumbo, atras.

Escrever cinco palavras que comecem com cada uma das seguintes letras: S,
P, B,

A partir de dois poemas dados escolher cinco palavras de cada poema,
dessas palavras escolher trés e produzir um paragrafo com escrita
automatica;

Ainda a partir dos poemas dados, escolher mais trés palavras e associar o
sentido com outras palavras; dessas palavras, escolher trés e escrever cinco
outras palavras que comecem com a mesma letra.

Para esta etapa foram dadas seis profissdes e solicitado aos alunos que
escolhessem duas dessas e escrevessem dez coisas essenciais na vida de
cada uma dessas pessoas;

Observar a obra de Sigaud “Acidente de trabalho” (fig. 19) e escrever vinte
palavras relacionadas a ela;

Escolher um profissional da
dupla contemplada no item “g” e
a partir das palavras ditas como
essenciais a essas pessoas
produzir um texto de cinco
linhas.

Apoés falar rapidamente sobre as
caracteristicas do texto narrativo,
solicitei a eles que observassem
mais atentamente a obra de
Sigaud “Acidente de trabalho” e

entdo conversamos sobre ela, e

juntos fizemos a leitura da

Fig.19




89

imagem apresentada. E procuramos encontrar relacdes com o cotidiano
deles, bem como com outras obras, e ai aproveitei para relaciona-la a cancéo
“Construcéo” de Chico Buarque. Toquei de leve sobre o enredo e algumas
caracteristicas, bem como sobre intertextualidade e alusdo. Nesta etapa a
proposta era a construcdo de uma narrativa a partir da referida obra. Aqui
cabem alguns comentéarios, pois me surpreendi com o fato de n&o
conhecerem a “Construcédo” de Chico Buarque de Holanda. Essa obra esta
presente em muitos manuais didaticos e no colégio de Aplicacdo os alunos da
terceira série do Ensino Médio, dentro da disciplina de lingua portuguesa,
precisam montar uma peca teatral e, invariavelmente, trabalham com obras
desse compositor. Outro dado com o qual passei a ter mais cuidado é relativo
ao modo como se pode influenciar um aluno, pois percebi que em um dos
textos estavam presentes as palavras da cancdao de Chico Buarque que eu
havia cantarolado para eles. Esse poder bem poderia ser utilizado para
influenciar positivamente nossos alunos tado carentes de atencao, limites,
estimulos, amor.
Convém esclarecer que adotei o roteiro proposto por Barbosa e
Amaral, exceto os itens “h” e ", pois, apesar desses autores avancarem no sentido
de sugerirem a escrita automatica a partir de um estimulo visual (fotografia,
desenho, pintura, etc.), essa proposta ndo atende as necessidades de leitura de
imagem. Assim, a escolha da obra de Sigaud se deu em funcdo de algumas
profissdes que figuraram na proposta e também por refletir algo que ainda hoje
acontece com frequéncia — o descaso com o trabalhador da construgao civil. Com
iSSO quis que percebessem como a criacdo artistica sempre permite novas leituras.
Os alunos relataram que nunca haviam tido uma experiéncia como
essa e ficaram muito impressionados com a facilidade e a rapidez com que
produziram os textos. Foram muitos os dados positivos decorrentes dos exercicios
realizados, uma vez que os alunos produziram muito e se sentiram muito capazes,
confiantes e ageis também. Na avaliacdo deles, os exercicios desenvolvidos neste
dia funcionaram como um super aquecimento quando se faz uma atividade fisica:
rendeu muito. Ficaram surpresos com a rapidez com que conseguiram escrever.

Uma das alunas me disse: Os textes fluiam, as pafavras, as idéias, achei que os

exercicios ﬁram interessantes porque féi Jurjz'nc[é Jaafawa e a_gente nem sabia de onde elas vinkam e ﬁi interessante
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Jorque a gente nédo precisava pensar o que ia ﬁzer com elas. %c/fez’ que meu texto ﬁcou fe*jaf, ewu néo uset nada da
imagen. E CUIOSO como os alunos afirmam que ndo usaram a imagem, mas

novamente percebi que foram tocados por ela. Alguns, de maneira superficial,

usaram apenas um aspecto da imagem.

Outra aluna que sempre apresentava grande dificuldade em produzir

um texto afirmou o SegUinte: eu escrevi muite rapide, achei que mew texto melforow bastante e eu senti uma
fiberdade de pensamento mator com o texto, eu ﬁftrez' menos os_pensamentos. Na verd ade, 0S exercicios que

fizeram antes de ter que produzir o texto especifico, funcionaram ndo sé como
aguecimento, mas também como exercicio de rememoracao. Fazendo uma analogia
vejo o resultado desses exercicios semelhantes a uma arrumacdo no armario, pois
geralmente descobrimos uma série de coisas que nem suspeitivamos possuir.
Geralmente, apdés essas descobertas tomamos as mais diversas atitudes, algo se
renova.

A leitura frequentemente faz isso conosco, principalmente quando
relemos um livro, um poema ou uma imagem: inUmeras possibilidades se mostram a
nossa frente e podem nos conduzir aos pensamentos mais complexos, basta nos
permitirmos a isso.

E possivel estabelecer uma analogia entre leitura e conhecimento
segundo a abordagem de Morin (2000). O autor nos lembra que o conhecimento néo
€ um reflexo da realidade, mas uma traducdo desta, seguida de uma reconstrucéo,
assim como a percepcdo cujo ponto de partida esta no fendbmeno da visdo (ja
apontado neste trabalho), também é reconstrucao.

Com relacdo a proposta desenvolvida, o que os alunos referem é
fruto de um ensino compartimentado, que nao ajuda a compreender o todo. Entéo,
quando eles dizem que ndo consideraram a imagem, embora os trabalhos digam o
contrario, parece que se encontram a caminho de mudancas. Morin (2000) aponta
para a necessidade de o ensino deixar de ser disciplinar, uma vez que a ligacéo
entre as disciplinas € praticamente invisivel e isso impede a capacidade do aluno em
ligar as partes ao todo.

As atividades que se constituem de transformacéo podem contribuir
sobremaneira para o desenvolvimento sensivel do aluno. O préprio processo criativo
€ exemplo disso: ndo € possivel delimitar quando e o que contribuiu na criacdo de

algo, entretanto sabemos que, assim como nosso pensamento, criar também néo é
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um ato linear. Acredito que, nessa altura da pesquisa, comecava a se delinear a
concretizacdo de um anseio: a imagem cumprir a funcdo de componente do
conhecimento.

A pesquisa-agao leva-nos a caminhar com as incertezas, 0 que para
uma pesquisa pode ser sinbnimo de dedicacédo e descobertas significativas, pois ao
pesquisador € preciso a observacdo apurada e o estudo constante. Assim, 0
planejamento de cada encontro, a0 mesmo tempo em que é resultado de muitas
elaboracdes, é preocupacdo com o caminho mais adequado para mediacdes melhor
sucedidas. Em uma pesquisa, a consciéncia sobre os proprios limites leva o
pesquisador a “romper a anestesia da rotina de sempre e buscar novos e maiores
horizontes” (MARTINS, 2005:52).

No decorrer das oficinas, procurei dar retorno para os alunos sobre
seus textos e sempre o fiz por escrito, mas houve um encontro em que decidi fazer
em transparéncia o texto de uma aluna cujo progresso havia sido muito significativo.
Assim, apontei algumas solugdes em pontos criticos do texto e o fiz em duas
transparéncias de modo que os alunos pudessem visualizar o original e o sugerido.
Mostrei essas transparéncias antes de iniciarmos a proposta que seria desenvolvida
naquele encontro, pois achei que poderia estimular os alunos a se aprimorarem. A

resposta do grupo foi muito positiva e foram unanimes em afirmar: Nunca singuém mostrou
Jo/ut;é"ees para Jarob'femaef que apresentamos em Hossos textos. gif&im Jarece que a jente entende melfior, porque & uma
coisa feita por um de nés, é comum. A Preocupacao estava em dialogar com eles sobre o que

faziam, pois minha experiéncia como professora ja havia me mostrado o quanto &
importante para o aluno saber o que o professor pensa sobre seu trabalho e como
pode contribuir para que ele se desenvolva. Dessa maneira, se fosse preciso atribuir
uma nota a eles, por terem conhecido aquele parametro, os alunos saberiam muito
bem quais 0s pontos negativos e os positivos em relacdo ao proéprio trabalho. Alias,
véarios deles fizeram observacdes sobre seus textos que coincidiam com as minhas
anotacdes e isso mais uma vez me fez acreditar estar num caminho com
possibilidades de conquistas.

De minha parte era fundamental saber o que os alunos pensavam
sobre os trabalhos desenvolvidos por nés, uma vez que minhas a¢fes dependiam

das respostas deles.
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Revendo tudo o que havia sido produzido nas oficinas, notei que
agueles alunos nao faziam uso de figuras de linguagem e em especial a metafora
gue bem poderia ter aparecido em algum texto produzido nas oficinas, pois, em
véarias propostas, trabalhamos com metaforas visuais. Assim, apresentei uma lista
com algumas metaforas e solicitei que escolhessem no minimo trés e produzissem
uma narrativa. Vale lembrar que, segundo Almeida (1994:382), metafora é o
fenbmeno pelo qual uma palavra € empregada por semelhanca real ou imaginaria.
Algumas expressdes metaforicas causam mal-entendidos e provocam o0 riso.
Apresentei diversas reproducbes de obras de arte, principalmente, aquelas
produzidas por Picasso, Dali e Magritte, que eles poderiam utilizar como apoio para
as narrativas e, mesmo assim, nos frustramos. E curioso que, dentre as metaforas,
escolhi alguns clichés, mas mesmo assim, apenas uma aluna produziu um texto
contendo metéaforas. Percebi que ndao sabiam o significado de metafora e nem qual
sua finalidade, e também, que eu ndo havia conseguido ser clara a ponto de
convencé-los a produzir. O Unico aspecto positivo desse encontro, além da etapa
que antecedeu a proposta, foi o fato de termos visto muitas imagens e conversado
sobre elas. Concluia nesse encontro algo que deu a sensacdo de nao ter comecado;
por certo havia cometido um grande equivoco. Fizemos uma breve avaliacdo sobre

essa proposta e 0s alunos me diSseram: % gente nunca usou esse recurso para prodiczir um texto,

ﬁcou estranfio...

Para Gadotti (2000)

o educador € um mediador do conhecimento, diante do aluno que é o
sujeito da sua propria formacéo. Ele precisa construir conhecimento
a partir do que faz e, para isso, também precisa ser curioso, buscar
sentido para o que faz e apontar novos sentidos para o que fazer dos
seus alunos.

Considerando o pensamento de Gadotti, acreditei que era
necessario continuar buscando sentido na pesquisa com os alunos, tendo a imagem
como prioridade. Considerando que 0s alunos ja possuiam subsidios para a leitura e
interpretacdo de imagens, apresentei diversas reproducbes de obras de arte para
gue cada aluno escolhesse uma e a partir dai produzisse uma narrativa,
considerando a obra como o0 “era uma vez”. Apesar de terem sido oferecidas varias

reproducdes, os alunos escolheram aquelas com as quais estdo mais habituados a
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conviver, cujos autores os professores de arte levam para a sala de aula (figuras

20,21,22 e 23). Apenas uma aluna escolheu

Fig.24

uma obra de Salvador Dali — “Moca na janela” (fig.24) e, coincidéncia ou nao, era a
aluna mais velha da turma. Alias, convém esclarecer que os textos produzidos por

ela sempre apresentaram coeréncia, coesdo, clareza de idéias e praticamente, 0s
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erros mais corrigueiros (ortografia, crase e concordancia verbal e nominal) ndo se
faziam presentes.

Os alunos produziram bons textos e gostaram muito da experiéncia
que também era nova para eles. Esse material seria utilizado alguns dias mais tarde
em outra proposta.

Grande parte das propostas que contemplaram imagens foram bem
sucedidas e os alunos invariavelmente afirmavam nunca terem feito nada
semelhante. Esse fato se confirmou quando entrevistei uma das professoras de
Lingua Portuguesa que subsidiou a segunda etapa da pesquisa. Ela me disse que
uma das propostas que gera bons resultados na producdo de textos é feita com os
géneros textuais, “exemplo: textos visuais, a inter-relacdo dos textos visuais e
verbais, por exemplo, pensam em um tema: miséria e ai vao buscar fotos que
traduzam isso, um texto sobre isso, mas nao falam da imagem elas s6 servem pra

refletir sobre o tema, € como um texto de apoio”. Sobre isso Limoli assegura que

Temendo um insucesso na viagem fascinante pelos caminhos do
imaginario humano, os professores de lingua materna se agarram
como podem ao ensino de tipo tradicional, adiando o maximo
possivel esse dia em que terdo que enfrentar, de pé, os desafios da
imagem visual. (LIMOLI; MENDONCA (orgs.), 2006:62)

A imagem de fato desafia aquele que pretende com ela dialogar. Tal
desafio parece ainda maior quando o didlogo acontece com a obra de arte que,
segundo Pareyson (1993:217), é uma forma acabada, “um infinito recolhido em um
ponto bem definido”. Aquele que a criou apresenta como conclusdo, mas que € para
o leitor um infinito presente em uma forma. A obra de arte nos comove exatamente
pelo dialogo que estabelecemos com ela, o que desperta em ndés uma grande
necessidade de tornarmos a observa-la. Um exemplo desse dialogo com as imagens
sdo as nossas fotografias de familia — olh&-las uma Unica vez nédo é suficiente, é
preciso voltar a elas muitas vezes para encontrarmos algo que nem mesmo sabemos
0 que é.

Na segunda parte da proposta acima citada, solicitei aos alunos que
fizessem um esboco a lapis de uma cena que haviam vivido e utilizassem esse
registro como se fosse uma anotacéo, assim como quando vamos produzir um texto

e anotamos 0s assuntos sobre os quais desejamos tratar. Os esbocos feitos pelos
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alunos mereceriam um capitulo sobre o desenho, pois declaradamente comprovaram
a nao vivéncia com as linguagens da arte, mesmo ap0s onze anos de convivio com
as aulas de artes. Apesar de o desenho ser rudimentar e imaturo, ele desempenhou
sua funcédo de anotacdo, uns com maior e outros com menor elaboracéo e relagao
com a fonte que os originou. Na verdade era a anotacdo de uma idéia, por meio do
desenho, que parte deles foi realizada em vista superior, como se a cena fosse vista
do alto. E como se, para desenhar uma cena vivida, o desenhista tivesse que se
distanciar dela para poder visualiza-la. Creio ser semelhante ao que Calvino
descreve em seu processo de criacdo de contos, conforme dito anteriormente, essas
anotacdes graficas tomaram corpo a medida que se organizaram as idéias.

E importante dizer que em todas as vezes que procurei trabalhar com
temas discutidos cotidianamente na escola, presentes na midia e de que os
vestibulares tratam, os resultados foram medianos, ndo prejudicando ninguém, mas
também néo acrescentando nada.

Outra proposta desenvolvida estava ligada ao sentido do texto como
concebe a semidtica, isto €, uma rede em que o0s elementos de determinado
conteudo adquirem sentido a partir das relacdes que estabelecem entre si. O sentido
para a semidtica resulta da unido de dois planos: o do conteldo e o da expressao.
Segundo Barros (1994), o plano do contetdo se da por um percurso gerativo que vai
do mais simples e abstrato ao mais complexo e concreto, percorrendo trés etapas
distintas, mas relacionadas entre si, pois caso contrario ndo ha o sentido. Assim, a
primeira etapa — nivel das estruturas fundamentais € onde se estabelece uma
relagdo de oposi¢cdo semantica minima; na segunda etapa — nivel narrativo, onde a
narrativa se organiza sob o ponto de vista de um sujeito; e na terceira etapa — nivel
discursivo, onde estdo os dados mais concretos: o narrador, oS personagens, O
espaco, o tempo. Esses trés niveis dizem respeito ao plano do conteudo, ja, o plano
da expressdo possui caracteristicas sensiveis para se manifestarem por meio de
uma linguagem.

Para introduzir este assunto (pelos antecedentes ja sabia que eles
ndo conheciam), procurei falar de forma bem simples e contei a eles uma fabula e
juntos procuramos explicitar os trés niveis de leitura desse texto. Na sequéncia, li
com eles o “Recado ao senhor 903", de Rubem Braga e fizemos a mesma coisa com
esse texto. Os alunos gostaram muito dessa experiéncia, parece que descobriram

um caminho que poderia leva-los a dominar a leitura e tirar o maior proveito possivel
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de todos os textos aos quais tivessem acesso. A partir desse momento, considerei
gue o grupo estava apto a produzir um texto a partir de uma oposicdo semantica,
afinal eles j& haviam feito isso no inicio de nossas oficinas sem as explicacdes
fornecidas agora e haviam lidado bem com isso.

Assim, 0 nosso trabalho foi em torno da oposicao “obediéncia vs.
rebeldia”. Solicitei aos alunos que fizessem um artigo de opinido para um jornal,
falando sobre a obediéncia e a rebeldia presentes na escola. Dentre as
recomendacgdes, sugeri que nao esquecessem de argumentar, pois deveriam
produzir um texto argumentativo, que procurassem equilibrar o uso de temas e
figuras de modo a tornar o texto mais envolvente. Lembrei a eles que o nivel
profundo eles jA possuiam: obediéncia vs. rebeldia, faltava cuidar do resto — nivel
narrativo e discursivo para poder construir a expressao. Feito isso, forneci a cada
aluno um tema: obediéncia punida; obediéncia recompensada; rebeldia
recompensada e rebeldia punida. Solicitei a eles que ndo conversassem e determinei
gue deveriam produzir o texto em 25 minutos.

Terminado o tempo, forneci outro tema, oposto ao anterior, de modo
que se o primeiro foi obediéncia punida, o segundo foi obediéncia recompensada, e
assim sucessivamente. Nessa segunda etapa, acredito ter falhado por nao ter
exigido a mesma regra em relagdo ao tempo e as conversas. Outro equivoco que
cometi foi ndo ter deixado bem claros os conceitos obediéncia e rebeldia, pois
percebi que as alunas que apresentaram dificuldade, ou falta de clareza, se fossem
esclarecidas, com certeza teriam produzido melhor. Portanto, a proposta foi
relativamente satisfatoria, pois dentre os alunos, trés nao conseguiram deixar claro o
que pretendiam. Ao final, conversamos um pouco sobre as dificuldades e
praticamente foi unanime o fato de ndo terem o habito de conversar sobre os dois
temas, ou até mesmo, raramente pensarem sobre o assunto. Acredito mesmo que
isso ocorra, pois pelo que tenho observado, a reflexdo é uma coisa que

pouquissimos professores praticam com seus alunos. Elas sempre diziam “professora, «

jente néao estd acthumazﬁI a receﬁer O trab—afﬁ‘im yueﬁzemos corm afjum comentario ([QyJJor(?féJ.mreJ, noma/mente $6 vern

»
com a nota e também, a jente né@o conversa sobre assuntos mats comf/exc& .

Dessa maneira, percebi que quanto mais explicado fosse o assunto,
menos dificuldades elas apresentariam. Vale lembrar que nessas explicagdes os

exemplos sédo fundamentais, porque a partir deles os alunos conseguirdo estabelecer
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relacbes que facam algum sentido em suas vidas. Uma das alunas relatou o

SegUinte: _gostet mais desse tema, eu até matet u{yun&freconcez’toa que a gente nio enxergava. Outra aluna
disse: Jaejuei rebeldia recomJaenJm[a e achet cli'ﬁ’a'/ Jaré caramba, nio me senti nem um pouco @ vontade fk.zenzﬂv, E

para pensar, afinal por que a rebeldia ndo pode ser recompensada? Houve algo que
me chamou a atencéo, pois quase todos os textos trataram sobre o mesmo assunto,
(um problema que eles tiveram com o diretor da escola) e cada um deu a sua
interpretacdo de acordo com o tema que pegou. Uma das alunas mais participativas

da oficina me disse o SegUinte: achet difici), achei chate, nio consegui fazer o que tinka sido pedido e acho
que até agora nio entendi o que cra pedide. REAIMENtE, pelo texto dela, percebi que ela havia

ficado muito confusa em relacdo aos conceitos, embora 0 texto estivesse bem
interessante, mas me intrigou seu mal estar.

Os questionamentos sobre o nivel com que os alunos ingressam na
Universidade, jA4 apontados neste trabalho, foram verificados também nesta
pesquisa, entretanto, apesar de ter gravado em video praticamente todos o0s
encontros, ndo muitas vezes voltei a eles com o olhar que pretendi preparar com 0s
alunos, talvez alguns “nadas” ficaram de lado. Entretanto, ao ler o registro em video
desta oficina, pude notar que nessa proposta em gque as alunas demonstraram mais
dificuldades, seus corpos denunciavam a situagdo incOmoda em que se
encontravam. E possivel afirmar que, no nivel das estruturas fundamentais, havia a
seguinte oposicao: liberdade vs opressao, porque a0 mesmo tempo em que estavam
livres para optar por ndo fazer, sentiam-se obrigadas a aceitar o desafio, afinal a
meta era conseguir lidar bem com o texto. Corporalmente, as alunas
demonstravam, em diversos momentos, estarem em uma situacdo de tensdo e

disforia.
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Cena 4

Cena 3
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Cena 17 Cena 18

Cena 19 Cena 20

Cena 21 Cena 22

Antes de analisarmos as cenas e considerando que vamos observar
as questdes relativas a corporeidade, € preciso esclarecer que, em funcdo dos
temas trabalhados, optei por manter a organizacdo da sala de aula como os alunos
estdo acostumados, independentemente do grupo ser de oito pessoas.

Opto por mostrar o comportamento corporal da aluna a direita que
esta em primeiro plano. Assim, observando as cenas de 1 a 8 perceberemos o
desconforto da aluna. H& diversos aspectos da comunicagdo ndo-verbal presentes

na sequéncia apresentada, a comecar pela expressao facial da aluna que passa por
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um estado de transformacdo, da expectativa a euforia’’ e em seguida a disforia.
Para Hall (1986), o comportamento territorial esta diretamente ligado ao momento;
assim, o individuo ocupa o espaco de acordo com o que sente e faz.

O professor deveria observar com atencao seus alunos, pois num
caso como o0 que estamos mostrando, poderia ter sido feito algo para aliviar a tensao
da aluna, mesmo porgue a ddvida ndo era sO dela. Entretanto, era ela quem mais
demonstrava o descontentamento. Com Scheflen (apud GOMES, 2000:185),
podemos fazer uma analogia entre a comunicacdo e a execucdo de uma peca
musical. Aqui os musicos tém a hora certa de tocar seu instrumento, em uma
conversa, do mesmo modo, cada um sinaliza a vez de falar; € como se existisse
uma partitura invisivel.

Segundo Ekman (apud Davis, 1979), o rosto, com seus diversos
movimentos oculares, os risos largos, os dissimulados, o arquear das sobrancelhas
desempenha papel importante nos processos interacionais. E ele o maior
responsavel pela partitura que rege uma conversa.

As maos, além de ajudarem a esclarecer a linguagem, quando esta
nao € muito clara, auxiliam as pessoas a fornecer pistas sobre suas mudancas de
posicdo. Também, de modo involuntario, muitas vezes, as maos revelam emocoes.
E o que se pode observar nas cenas 3, 8, 9, 14, 18 e 20. As mos, nessas cenas,
quando ndo estdo auxiliando a aliviar as tensdes (cenas 3, 8, 9, e 20), estdo
ajudando a pensar (cenas 14 e 18).

Para Greimas e Courtés (1979:209-210), a gestualidade, que ja se

julgou pobre,

pode ser definida como gestualidade de enquadramento da
enunciacdo: as categorias que ela é capaz de enunciar séo
categorias abstratas que tomam a forma quer de enunciados modais
(assercédo, negacao, duvida e certeza, etc.), quer de enunciados de
guantificacdo (totalizagdo, divisdo) e de qualificacdo (estados
eufdricos e disforicos), quer sobretudo de enunciados faticos
(acolhida e repulsa, abertura para o mundo e fechamento em si,
etc.), que transformam a comunicacdo em comunhao intersubjetiva.

7 Essa transformagcao é vista pela semidtica greimasiana como categoria timica que se articula entre
euforia e disforia e ocupa papel fundamental nas mudancas de estado (GREIMAS e COURTES,
1979).
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Grande parte das categorias a que se referem Greimas e Courtés
esta presente em toda a seqiiéncia de imagens apresentada.

Montagu (1986) estuda a pele considerando o trajeto da pele a
mente. O autor lembra-nos também dos comportamentos cutdneos que demonstram
o sofrimento pela raiva, tenséo, tédio. Assim, o uso da pele para aliviar tensdes
assume muitas formas, dentre estas as mais comuns — cogcar O queixo; puxar o
I6bulo da orelha; cocar a testa, a cabega, as bochechas, a nuca, o nariz; apoiar o
dedo embaixo do queixo; esfregar o nariz; friccionar a lateral do pescoco. A funcao
desses gestos € aliviar tensdes e podemos observa-los cotidianamente na sala de
aula, conforme acabamos de ver.

As cenas 11 e 12 parecem estar repetidas, entretanto, o tempo que
a aluna se da a gastar para encontrar a borracha dentro do estojo € como se
buscasse palavras entre o lapis e as canetas, tanto que, ao alcancar a borracha,
apaga o que escreveu colocando-a novamente no estojo.

Na cena 15, a aluna volta a procurar a borracha dentro do estojo que
passa a ser mais um objeto de apoio, ai ela escreve mais um pouco e na cena 18
para e procura elaborar seus pensamentos; na sequéncia, espreguica-se a fim de
preparar uma atitude, entretanto, ainda ndo consegue agir, entédo esfrega o pescoco
e olha ao lado e procura, no vazio, novas palavras; toma coragem e apaga
novamente o que escreveu e se posiciona para voltar a escrever.

O que mais chama a atencéo, na sequéncia de cenas apresentadas,
€ a repeticdo do comportamento corporal em todas as alunas, reforcando a idéia de
gue materiais desse tipo podem auxiliar o professor a ser mais atento ao que ocorre
com seus alunos na sala de aula.

Com o objetivo de esclarecer aqueles conceitos trabalhados na
proposta anterior, decidi retomar nossa conversa sobre obediéncia e rebeldia,
trazendo a definicdo desses dois termos constantes no dicionario Aurélio. Trouxe
para elas alguns esclarecimentos sobre desobediéncia civil, e procurei explicar que
estavamos falando de obediéncia e rebeldia em relacdo a fatores externos e caso

estes ndo fossem externos, havia necessidade de clareza no texto. Tudo parecia
estar resolvido quando na sequéncia apresentei dois textos: Pinoquio e

Chapeuzinho Vermelho, duas historias que trazem esses dois conceitos claramente.

Solicitei ao grupo que produzisse uma parédia sobre cada uma das historias.
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O exercicio foi realizado em duas etapas e cada aluno recebeu uma
copia impressa de cada histéria original, pois assim foi possivel voltar a historia
tantas vezes quantas fossem necessarias. Procurei trabalhar com a parddia pelo
fato de contemplar o humor e entendi que seria muito proveitoso para o grupo, afinal
havia dois textos predominantemente figurativos, era o0 momento de colocar em
pratica tudo o que haviamos conversado até aquele momento, principalmente
porque ja estdvamos na segunda metade das oficinas.

Entretanto, novas surpresas: os alunos ndo sabiam o que era uma
parddia. Isso me causou estranhamento, pois todos 0os manuais didaticos trazem
parddias e os professores sempre trabalham essa modalidade de texto, justamente
porque além de ser um exercicio proveitoso pelas suas caracteristicas de humor,
agrada aos jovens e pode com isso ser um facilitador na sala de aula. Quando fiz
uma avaliagcdo sobre esta proposta com o grupo, foram varias as reclamacoes,
principalmente porque aquilo que deveria ser comédia virou tragédia.

Os comentarios sdo reveladores quando eu disse que ninguém

havia entendido o que era uma parodia: sic mesme, depeis eu figuei com raiva pergue eu nic sabia o
gue era parédia. OULra AlUNA diSSE: eu reafmente percebi gue a gente ji teve gue fuzer uma parédia na escola, mas
nunca o professor tinka explicado o gue era uma parédia, tanto gue no dia achei gue tinka gue pegar uma misica ou um
poema e fazer o texto du chapeuzinko vermelko, eu nio conseqgui fazer o texto porgue eu nic sabia o gue era uma parédia
o ai eu me confund? toda e nio consequi fuzer. APOS €SSa avaliacdo, tudo ficou esclarecido, levei

algumas parodias para as alunas lerem, elas entenderam mas néo “engoliram” o fato
de estarem saindo do Ensino Médio e ndo saberem o que significava uma parodia.

Na continuidade da proposta, apresentei uma definicdo de parddia e
solicitei que verificassem se 0 colega havia conseguido alcancar o objetivo do
exercicio da proposta anterior. Era preciso apontar os niveis discursivo, narrativo e
profundo desse texto, e também verificar se no texto havia claramente a estrutura
composta de introducdo, desenvolvimento e conclusdo. O objetivo principal desta
proposta era ver se eles conseguiam perceber todos os aspectos trabalhados até
entdo e, ao concluirem a verificacdo, solicitei que, a partir do texto do colega, eles
produzissem uma parddia, s6 que agora conscientes do seu significado. Infelizmente
a parddia nao aconteceu!

Houve um dia que a tragédia foi anunciada as treze horas: desabou

um temporal que persistiu por quase duas horas, assim, apenas duas alunas
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estiveram presentes na oficina. Temendo néo ter parametros para avaliar (s6 dois
trabalhos), decidi conversar um pouco com elas. Inicialmente pedi a elas que lessem
o ultimo texto e depois o primeiro que haviam produzido. Na seqiiéncia, solicitei que
comentassem. As alunas, ao lerem o primeiro texto que produziram na oficina,
ficaram surpresas, pois a diferenca era muito grande. O aspecto mais positivo dessa
leitura é que alguns meses separavam o primeiro do Ultimo texto e elas conseguiram
apontar os problemas iniciais, 0s progressos e o que ainda persistia. Ficou claro que
estavam desenvolvendo o senso critico e eu tinha certeza de que as imagens haviam
exercido grande influéncia nisso.

Transcrevo a seguir o que as alunas me disseram quando pedi que

fizessem um balangco do nosso trabalho, porque fiquei muito surpresa. Esta aluna
afirma: passei a ter mais autoconfianca e acredito que heje consigo compreender mais o que Jeio porque husce as
palavras-chaves, os significados e procurc entender o gue as palavras estio me dizendo, Jeio virias vezes pra chegar Ji no
Sfundo. FEgora tenko mais prazer em Jor e perds o medo de escrever, estou mais confiante. R€AIMENte esta aluna
foi meu maior desafio, seu texto apresentava muitos problemas, ela ndo conseguia
organizar as idéias, ndo sabia usar a pontuacédo, enfim, eu pensei que nao féssemos
conseguir nada.

A outra aluna presente neste dia também me surpreendeu, porque
ela apresentou em grande parte da oficina, a seguinte dificuldade: seus textos
sempre eram finalizados com algo que néo tinha nada a ver com o que havia escrito
anteriormente; invariavelmente, colocava a conclusdo sem concluir seu raciocinio,
assim, o texto ficava prolixo e a finalizacdo era sempre inadequada. Ela percebeu
isso claramente e ainda fez um comentario sobre o ultimo texto, dizendo que
melhorou, mas ainda apresentou algo inadequado. Afirmou também que passou a ter
mais autoconfianca por ter compreendido a importancia da observacéo e da leitura:

agora presto mats atengdo em tudo, Yutmtﬂ? Jeto observe como o autor utifiza a  pontuagio, Yutm% olfic uma tmagem presto
atencio em tudo o que a compée. Dinto que evolui muito. Qutro &ia i um fivro do mz:;acir Scliar e perceli que ele usa
muito o travessio e também a vz'{yufa apés o travessdo, ai me disse: vocé acka que antes eu _percebia isso 7 c%fida,
muitas vezes acabava de Jer e Jd nio sabia mais o que havia fide; eu nem sabia que podia usar vz’rjufa apés o travessdo,
quanta coisa eu Jaer(ﬁ' / rﬁief&e também quenai fﬁJe do vestibular acertou todas as yueJt(?eJ que tinkam z'mtgen&. ;?crezﬁ'tc
que féz’ a oflcina que ﬁ.z com que consequisse acertar mats guestées, porque aprendi a Jer com mais cuidade, jrz'ﬁmtﬂy as

Jaa/awmf imfortante«s e etc.
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esses depoimentos, pedi
a elas que observassem
uma instalagcdo de Siron
Franco “Salvai nossas
almas” (fig.2) e fizessem
a leitura daquela imagem.
Sabia que haveria um
estranhamento, porque,
infelizmente, na escola
dificilmente estao
presentes reproducdes de

105

obras de arte contemporanea, mas para minha surpresa dialogaram com a obra de

maneira madura, com liberdade. Parecia estar despontando aquela almejada

competéncia.

Houve uma resposta
tdo positiva que, na oficina seguinte,
apresentei algumas imagens ao grupo
e solicitei que fizéssemos em grupo a
leitura. Esse exercicio levou a outros
assuntos nos quais a imagem se fazia
presente, mas houve um em especial
gue estimulou a participacdo de todos
— uma propaganda da Coca Cola.
Nessa propaganda, a cena se passava
em um grande espaco cultural e havia

uma obra que era o “Quadrado preto

sobre fundo branco” (fig. 25) de Kasimir Malevich, e enquanto alguns jovens estavam

parados, observando e demonstrando que estavam tentando entender aquela obra,

veio alguém abriu uma Coca Cola e arrastou o grupo em direcdo a outro lugar,

guerendo significar: “ndo esta entendendo, deixe pra la, abra uma Coca Cola e sinta

o prazer”. As alunas fizeram inUmeros questionamentos a respeito da obra, tiraram

conclusdes e afinal chegaram a conclusdo que esse tipo de observacdo nunca

haviam feito e estavam comecando a perceber as mensagens que havia em
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propagandas aparentemente comuns. Podemos considerar um ganho a medida que
a imagem passou a ocupar um lugar importante em suas experiéncias diarias, parece
gue aquele olhar ingénuo havia sido descartado.

Apébs lermos as reproducbes das obras de arte, solicitei aos alunos
que escolhessem uma obra, encontrassem o nivel profundo e a partir dai
produzissem um texto. (figuras 2, 26, 27, 28, 29 e 30)

Na avaliacdo do grupo o resultado surpreendeu. Aquela aluna que

pOSSUia mUitaS diﬁCUldadeS disse: adoret Jer a imtfyem, me Jur]areencﬁ' com afjumas z'nteijareta(;(?e.r, ﬁyuez’
surpresa com{yc e corm minhas chéjaef, achei que é uma cotsa Jz'mJofeJ que Jarea'&wva de um incentivo, e ﬁyuei meto assim da
_gente ndo ter isso no cofec’yio e também no vestibular nio ser - pedido isso, ﬁyuei reveltada com a caréncia da escola em jera[
FEstudamos na mellior escola Joti/z'fz'ca de Londrina e ackei wm absurdo o quanto sdo vagas as nessas aulas de artes e de
portugués. Fume surpreendi com meu texto. Fume surpreendi com a fiza’/i'r[mlé com que  produzi esse texto, eu nunca
tinka ﬁz’to um texto ﬁrte como esse. }Quz' muito bem nesse texto, meus erros ﬁra:m de concordincia nominal e verbal e
alguns erros de ort(grlyq,'a, mas ﬁcou mutto bom, ﬁz’ o que mats jostez' e Jaerceﬁz' uma evelucio muito jranc[é e o que eu
ackava que era incapaz de ﬁzer, eu conJeyui ﬁzer. Fu até pensei em escrever uma carta para o J'orna/ pra reclamar do

fato de niio se ter nocées hisicas sobre semictica no FEnsino :7‘2:5&'0.
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Fig.26

g

Fig.29

Fig.2
Fig.30

Realmente, o texto produzido por essa aluna surpreendeu a mim também, pois ela

demonstrou uma destreza em trabalhar com a ironia, em manter um dialogo com a
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obra “Malabarismo” de Rubem Grilo (fig.26), cuja oposicdo semantica ela havia
concluido ser riqueza vs. miséria.

© Ginkeiro do trabalkhador esté na cartola

O circo promovido Jae/o a{]n’tafimo estd de pé, os ossos estio eguz’/z'iraclb& no corpo tremulo, as
mios calejadas estio cobertas por Juvas e os malabares distraem o espectador escondendo o que hd por detrais das cortinas.

;z]aeemr de ji participarem do circo a Jag]aufat;ﬁo quer entrar no e.yaeta’cufo, Jaefo tapete vermelto,
paraisso ﬁzem sews malabarismos, mesmo sabendo que séo dono e sua fmﬂifia  passardo por fa.

De bicicleta na corda-bamba, s¢ toma cuidado para nio catr! Oftha a humilkagio! Vi perder o
emprego ! Esse é tio bom, dd pra comprar comida...

Powmos encher a cartola do patrdo, ele € tio bonzinko! gﬁeu trés bolinkas de malabares para as

criancinhas. girea'emmoef manté-Jo no tapete vermelfio 7

A euforia colocou a aluna conjunta com esse fazer, justificando uma
liberdade que contribuiu para um sentimento de vitoria. Esse entusiasmo esta
presente sempre que o aluno sente que é autbnomo diante daquilo que podemos

considerar como tarefas escolares.

Perguntei a outra aluna a sua opinido e ela avaliou: Hew texto fei fegal, ©
problema fii os erros de concordiincia, gostei do tema e ached que foi mais ficil. Foi hom porque ew achei que a eposigic era
civifizacio e cultura e foquei na desigualdade social.

Escrever é sempre um desafio e muitas vezes sinbnimo de medo.
Por diversas vezes observei que, nos trabalhos de uma aluna, a superficialidade era
um dado que persistia em se fazer presente. Apesar de organizar bem suas idéias,
nao apresentar problemas com a coeréncia e a coesao, ela ndo conseguia avancatr.

Neste dia fiz esse comentario com o grupo e a aluna me diSSe: s veces eu tenfe isso, eu
comego e acho que nde vou conesejuz'r ﬁzer, ndo vou conmgjuir dizer o que eu quero e ai _perco tempo ﬁftmrﬂv
superficialmente e aquilo que eu queria dizer acaba ficando muito pouce. Procurei lembrar ao grupo que é

mais importante p6r tudo o que se quer no papel e depois, com mais tranquilidade,
corrigir, ao invés de censurar 0 gque vai escrever ou como vai escrever e nao sair do

lugar. Essa aluna disse: sebe ¢ medo do gue vou escrever, (€ @QUI @ preocupagdo com o
VeStibulal’) medo de néc saber se vou consequir respeitar o fimite de finkas (embora eu nao tivesse
limitado). O medo desta aluna provavelmente é de muitos alunos, principalmente os

do Ensino Médio. Isso me faz lembrar a insisténcia de alguns professores em
técnicas para a producdo de textos, se 0 aluno ndo conseguir aplica-la, se frustra e

acaba produzindo aquém daquilo que poderia.
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Ainda em relacdo as dificuldades do texto, houve uma aluna que
nunca mostrou dificuldades com o texto de um modo geral. Considerando o conjunto,
ela nunca teve dificuldade para escrever, desde 0 nOsSSO primeiro encontro.
Entretanto, pelo fato de ela ndo ter dificuldade, sentiu-se muito pouco desafiada e por
conta disso baixou seu nivel de producdo. Ao passo que aquele que se sentia
desafiado, procurava apontar os problemas e buscar alternativas para supera-los,
entdo alcancou melhores resultados. J& a comodidade daquela aluna a fez participar
menos, ler menos. Apenas conseguimos éxito com ela quando trouxe as obras de
arte contemporanea e fizemos em grupo a leitura das obras. Parece que aqui ela
teve seu maior ganho, porque teve contato com obras com as quais ndo estava
acostumada a conviver; assim, em um primeiro momento, houve um estranhamento
e sentiu-se desafiada a pensar mais, estabelecer relagdes e entdo usou tudo o que
havia descoberto durante as oficinas, tanto para a leitura como para a producéo do
texto.

Considerando 0s comentarios importantes, solicitei a elas que
pensassem naquele dia quando disseram ter produzido bons textos usando a
imagem. Lembrei-lhes de como haviam dito ser simples, como todas compreenderam
isso e solicitei que voltassem a experiéncia de leitura de imagem realizada com a
obra “Navio de Emigrantes” de Lasar Segall, e fizessem uma comparagcdo com a
proposta bem sucedida; afinal, n6s usamos 0 mesmo percurso que haviamos
adotado la e sO agora elas mostraram dominio e clareza nos trabalhos produzidos.
Lembrei que a Unica diferenca € que nesta etapa recente fizemos a leitura de obras
contemporaneas que apresentavam uma figuracdo muito diferente daquela que
estavam acostumados a ver. Entdo eu quis que elas tentassem fazer um resgate a

fim de avaliar se houve diferenca de uma leitura para outra e como viram isso. Houve
bastante diferenca a gente consequiu colocar mais as nossas idéias sem mede, a gente tinka tanto medo de errar, a gente se
considerava culpada por nio confecer uma coisa gue nunca foi nos explicado e isso reprime as nossas idéias, a nossa fala,
a nossa escrita, até na kora de pintar isso é nitido. "Quando a gente foz a eitura do Lasar Segall acko que a gente nio
tinka tanto conkecimento sobre a feitura de imagem. OULra aluna acredita qUEe fouve diferenca porgue a gente ji
td mats acostumade com a Jeitura de imagem e a Jeitura de texte, sabe o que pode ser complementado entre um e cutro acke
gue isso ajudou bastante na construgio desse texto e ew ackei que foi hom. PEIgUNtEI @ elas 0 que achavam
que tinha contribuido para ampliar a percepGao delas: essa coisa cumulativa que dou para perceber

mais. Gom certeza, as virias atividuades féram se juntando, mats as tmagens, com certeza frouve ([i'férenqa.
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A Ultima proposta realizada na oficina se deu a partir da narrativa
que teve o seu “era uma vez...” em obras de arte (figuras 20 a 24). Aqui os alunos
deveriam apontar o nivel profundo no texto de um colega e, a partir deste, construir
uma composigao visual.

Neste encontro, antes que 0s alunos desenvolvessem a proposta,
conversamos sobre as transformacdes presentes em uma narrativa — as mudancas
de estado. Com o objetivo de nédo interferir e verificar como estava o nivel de
elaboracdo desses alunos, procurei ndo revelar mais nada e aguardar o resultado
desse trabalho. Feito isso, lemos todas as composi¢cdes criadas e 0 mais importante
foi as alunas relatarem o que as motivou a escolher uma forma ou uma cor em lugar
de outra. Um dado que me deixou surpresa foi a rapidez e a agilidade com que
produziram seus trabalhos, pois em outras oportunidades era preciso pressionar
para que pudesse sobrar um tempo da oficina a fim de conversarmos sobre o0s
trabalhos do dia. Ao iniciarmos nossas conversas sobre o trabalho, pude notar que a
linguagem era outra. Parecia mesmo o fim de um ciclo, o que falavam sobre seus
trabalhos era muito objetivo, n&o se fizeram presentes com tanta intensidade o “ficou
bom, gostei, ta legal”, mas ao contrario, houve uma preocupac¢do com o sentido.

Nesta avaliacdo, o interessante foi retomarmos o que havia sido feito
h&a mais de um més e esse distanciamento permitiu que fizessem os comentarios
sem preocupacdes com o0 que viria depois. Estavamos concluindo uma proposta e
para isso fizemos um elo cognitivo com aquilo que havia ficado para tras. Das oito
alunas, apenas uma disse que ndo foi bom produzir uma narrativa a partir da

imagem, pOiS ela SeMPIe se enrclava nas narrativas, entretanto _gostava muito de trabalkar com tmagens.

Neste caso, em especial, a aluna tinha um habito muito arraigado em fazer
descricbes das imagens, creio mesmo que ISSO oOcorria por suas experiéncias
anteriores nas aulas de arte. A guestdo é que nao ia além, ou melhor, ndo se
preocupava em refletir sobre essa descricdo e tentar buscar o sentido. Ao que
parece foi s6 a partir deste momento que essa aluna compreendeu porque sentia
dificuldade em criar uma narracéo a partir de uma imagem. Ela ndo havia percebido
gue, em sua narrativa, podiam estar presentes também o0s aspectos estruturais da
imagem, e mais, eles poderiam contribuir para a construgdo do sentido. As outras
alunas foram unanimes em afirmar que o fato de ndo precisarem pensar por onde

comecar foi um gl’ande facilitador. W; meu caso e demoro muito pra comegar a /fz'Jto’rz'a,Jooryue o t[i’ﬁ'cifé
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comecar, diSS€ UMAa aluna. Esse depoimento corroborou nosso objetivo de fazer pensar

a partir da imagem, ndo importando qual tipo de texto se quer produzir.

Apds esta conversa, iniciamos a leitura das composi¢cdes que
nasceram do nivel fundamental das narrativas avaliadas acima. A fim de mostrar as
etapas desse percurso, insiro novamente as imagens que foram o inicio do trabalho.
Dos trabalhos produzidos a partir leitura (por escrito) dessas obras, selecionamos

dois para relatar como aconteceu o percurso de leitura pelas alunas.

Fig.21

Fig.24
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O mais significativo neste trabalho foi poder perceber trés
possibilidades diferentes de tratarmos a liberdade vs. opresséo, pois em Goya temos
a obra “Os fuzilamentos de 3 de maio” (fig.20); a narrativa produzida pela aluna que
apresentou como nivel fundamental a oposicéo citada (liberdade vs. opressao) e,
por ultimo, a composicao visual realizada por outra aluna, cujo ponto de partida foi o
texto, propriamente dito, e a oposicdo semantica. Para que se tenha uma idéia da
proposta completa, apresento a narrativa produzida a partir da obra de Goya.

© Trés de mato
O i ; HMorte. Opressic. To
momento era de c[é&eeyaero, Jja se tornara comum nottes de terror. orte. Jpressdo. ortura.

Doldados saem para cumprir ordens do comandante, eles tinfam que tentar crqanizar a barbirie que o pais estava

vivendo.
- Nao me mate, eu JuJ:fz'co !~ dizia um dos homens.
FEntre  gritos desesperados, um solduado responde:
- gyaf a diférenca de vocé morrer ? Eu tenko ordens a cumprir, este € meu sustento /
2 ., ., , ,
- Za morreram vdrtos cofgjvas meus e todos por wm dnico motivo: democracia. @gﬂmncﬁeu
ousadamente.

O soldads atira, mais um morrera 7ueren([é a fiberdade. %tnis ouvia-se cantos e oracées de
reﬁc'yioem&, desesperadamente buscando a fé’, acreditando na fibertacio, porém isto ndo aconteceu. &} desejo do povo pouco
& Jembrade. Wgnfum dos soldados ﬁram condenados Jaefo& assassinatos gue cometeranm. :7‘2;1& uma vez ague/é& que

desgjam éyuafcﬁulé acabam virando idétas.

A figura 31
trabalha com a liberdade vs.
opressdao e 0s elementos
utilizados para expressar tal
oposicao foram a cor
vermelha tratada em
gradacdes diferentes,
sugerindo um sangue
derramado, que  pelos
limites da opressao,

expressa  pelas linhas

(Fig.20) Fig.31 — Liberdade vs opressao

ortogonais em preto, invade

outras areas, como o céu das borboletas que se referem a leveza, a liberdade, ao
voo. O vermelho aqui se refere a vida, no dizer da aluna — parece gue esti prendende a vida.

Novas interpretacbes surgem a cada olhar, como por exemplo, materialidade vs.

imaterialidade, representadas pelas cores vermelho e azul, respectivamente. Aqui se
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faz presente o esteredtipo — a borboleta, entretanto sua funcdo é mais importante,
pois deu inicio ao raciocinio, levou a descobertas e novas leituras. Desse modo, aqui
ndo hé porque encarar o estere6tipo como algo prejudicial.

Na figura 32, a aluna trabalhou com a oposicédo realidade vs.

aparéncia. Ao lermos esta imagem, naturalmente elas chegaram a oposicao ser vs.

parecer, pelo seguinte raciocinio: temes «
tmpressio de parecer a representagio de um pdssarc e uma

bailarina as vezes _parece um pdssaro, mas néo €. Outra

leitura foi de uma pessoa que ao se
olhar no espelho, se vé fragmentada,
embora nao seja.

E curioso que a obra de
origem foi “Cena de Balé” de Edgar
Degas e no texto produzido a partir
desta obra a aluna criou uma narrativa
em que uma das bailarinas tinha um
contratempo enquanto se apresentava,

mas o publico entendeu que aquilo fazia

parte da apresentacgao.

(Fig.21) Fig.32 — Realidade e aparéncia

O depoimento da aluna

que produziu a composicdo a partir do texto mostra como € rico o processo de

conversdo de formas que se da a partir da leitura. Hew texto fulava do wma baitarina e a oposicis
gue encontrei foi: aparéncia e reafidude e at eu fiz um ospellio e um desenke cego o dei vida pra efe como se fosse um tucano
o efe voando sem nenkiuma base e o que eu quis dizer foi pela aparéncia do reflexc, que eu fiz um ospellio e a realidude que
pode ser o dosenko sends o real ¢ o reflexc.

Nesta Ultima proposta, inimeras leituras surgiram, confirmando o
gue pretendemos mostrar neste trabalho, principalmente para o grupo pesquisado —
a leitura como algo Unico que ndo é jamais um ato passivo; a cada enfrentamento
com a imagem, esta se refaz em nés e permite percorrer novos caminhos.

A convivéncia com 0s sujeitos da pesquisa me pareceu bastante
positiva e em funcdo da receptividade do grupo, durante o semestre, procurei trazer
musicas para eles conhecerem, para pensarem e, por que nao, fazerem uso das

idéias presentes ali. Por diversas vezes levei os alunos a observarem o entorno da
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escola, os acontecimentos, os eventos culturais da cidade, de modo que eles
percebessem que ndo convinha se manterem alienados. Considero que um dos
maiores prémios (para mim) foi encontrar com 0 grupo em uma exposicdo de
pinturas promovida pela Casa de Cultura da UEL. L& eles me confidenciaram que
era a primeira vez que iam a uma exposi¢cado. Os alunos se interessaram e foram
conversar com o artista, que também é professor do Departamento de Arte Visual e
parece que descobriram mais um caminho para o conhecimento.

A experiéncia apresentada foi frutifera e por isso me perguntei se
seria possivel desenvolver algo semelhante no ensino regular, em uma sala com
aproximadamente trinta e cinco alunos e com todas as dificuldades ja apontadas

neste trabalho. Essa experiéncia € o que passo a descrever na préxima parte.
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1 A EXPERIENCIA COM OS PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA

Somos 0s Unicos em quem aprender € uma aventura

criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que

meramente repetir a licdo dada. Aprender para noés é

construir, reconstruir, constatar para mudar, o que nao

se faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito.
Paulo Freire

Tendo realizado minha pesquisa com alunos do Colégio de
Aplicacdo da UEL, entendi que seria mais adequado que os professores de Lingua
Portuguesa, da mesma escola, realizassem a segunda etapa da pesquisa, pois
teriamos as mesmas caracteristicas quanto ao espaco fisico e quanto aos alunos,
provavelmente, haveria muitas semelhancas. Assim, no inicio do ano de 2007, entrei
em contato com trés professores’ para podermos dar inicio aos trabalhos.

No primeiro contato que mantive com eles fiquei sabendo que cada
um faria a pesquisa em uma série diferente, uma vez que atendiam mais de uma
turma por série. Desse modo, para ndo sobrecarregar ninguém, entendemos que
ndo haveria problema que assim fosse, pois poderiamos saber mais sobre as outras
séries. Com essa prerrogativa, um professor aplicaria a proposta na 82 série do
Ensino Fundamental, um na 22 e outro na 32 séries do Ensino Médio. N&o vi
problema em ser desenvolvida a proposta com a 82 série, porque o professor
conduzia o trabalho com textos da mesma forma que aplicava no Ensino Médio.

Antes de fazer uma oficina para mostrar aos professores® o que eu
pretendia, procurei conhecer um pouco o trabalho que realizavam em sala de aula.
Assim, entrevistei-os separadamente e fiz trés perguntas: 1) Vocé trabalha com texto
em sala de aula? 2) Como se desenvolve esse trabalho? 3) Usa imagens na sala de

aula?

L A fim de preservar a identidade dos professores e também tornar bem claro o trabalho de cada um,

assarei a trata-los de Professor 1, Professor 2 e Professor 3.

E preciso esclarecer que o Professor 3 se comprometeu em realizar a pesquisa, inclusive participou
da oficina, mas nao deu continuidade ao trabalho, apenas fez a primeira etapa e passou para seu
substituto. Entretanto, ao conversar com o0 novo Professor 3, percebi que o anterior havia iniciado a
pesquisa de maneira equivocada. Assim, 0 que era para ser um transtorno, acabou beneficiando o
trabalho posterior, uma vez que o novo Professor 3 demonstrou muito interesse em aplicar as
propostas. Dessa maneira, atendi-o individualmente a fim de que ele tomasse conhecimento sobre o
trabalho e ficasse tranquilo em relagdo aos assuntos ndo diretamente relacionados a sua area.
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As respostas foram semelhantes, pois, de um modo geral, eles |[éem
textos sobre um determinado assunto, discutem com os alunos e ai € pedida a
producdo de um texto sobre aquele assunto. Essa € uma sugestdo que consta tanto
das Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio, como do Curriculo Basico para a
Escola Publica do Parana.

Quanto ao desenvolvimento do trabalho, os relatos também sao
semelhantes, uma vez que dois deles, durante a producéo do texto, selecionam de
quatro a cinco trabalhos, Iéem e fazem as criticas necessérias para todo o grupo,
por entenderem que as duvidas sdo semelhantes. O outro professor afirmou que
sempre discute com 0 grupo sobre o0 assunto que vao trabalhar, leva textos de apoio
e corrige os textos produzidos pelos alunos, apontando os problemas e as
sugestdes para soluciona-los.

Quanto a utilizacdo de imagens, todos disseram que usam,
entretanto, aproveitam o que a imagem tras de texto e da imagem fazem apenas a
leitura superficial. O Professor 1 disse o0 seguinte: Fiz um curso no mestrado que
uma professora fazia leitura e reflexdo sobre texto verbal e nado-verbal e eu
aprendendo isso levei para a sala de aula, e os alunos Iéem isso com muita
facilidade, talvez por terem visto em outros livros. Um dos exemplos foi as imagens
de células-tronco que eu desconhecia e eles conheciam e souberam fazer leituras
melhor do que eu das imagens que tinha em torno do texto; entdo estou aprendendo
com eles. Entretanto, a experiéncia parou por ai, isto €, ndo foi levada para o texto.

O Professor 2 disse-me que costumava também trabalhar a inter-
relacéo dos textos visuais e verbais, por exemplo, pensam em um tema: miséria, e ai
vao buscar fotos que traduzam isso, um texto sobre isso, mas nao falam da imagem
elas s6 servem pra refletir sobre o tema, € como um texto de apoio.

O Professor 3 praticamente confirma os depoimentos anteriores,
dizendo o seguinte: a gente ja trabalha com a leitura de charges, cartoon, mas vai no
textual e no todo da imagem, sem entrar nas particularidades.

Com base nos depoimentos acima, procurei montar uma oficina para
os professores de modo a explorar a leitura de imagem e fornecer o maior subsidio
possivel, a fim de que eles conseguissem sentir um minimo de seguranca para
aplicar a proposta que eu pretendia.

Para poder perceber como os professores liam imagens, apresentei

o “Navio de Emigrantes” (fig.3) de Lasar Segall (mesma imagem adotada com os
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alunos anteriormente) e solicitei a eles que fizessem uma leitura dessa obra por
escrito. Os professores, assim como os alunos, tiveram dificuldade em proceder a
leitura. Para que se tenha uma idéia de como foi a leitura, transcrevo os textos aqui.

Textol:

A raca brasileira € formada por inUmeros emigrantes que foram tirados de
sua patria-mée e trazidos para o Brasil. A pintura de Lasar Segall mostra uma
guantidade enorme desses emigrantes sendo transportados por uma espécie de
“barco-caravela”, sdao homens, mulheres, criancas e jovens com aparéncias
cansadas, exaustos e desconsolados. Alguns de tanto cansaco dormem sentados,
deitados de qualquer forma, sem o minimo conforto, num barco a céu aberto, ndo
sabem o que 0s esperam na nova terra que sera pisada por eles.

Texto2:

Desconheco a autoria da tela que observo, mas ela tem o estilo das pinturas
de Picasso.

O que posso ver é uma imagem de uma grande barca em um mar agitado,
além das nuvens de chuva no fundo. Dentro da nave encontram-se espalhados
seres humanos, muitas mulheres e criangcas, com aspecto de doentes, tristes,
preocupadas. Na embarcacdo ainda encontram-se espécie de chaminés, embora
deles ndo saia fumaca. Além do mais o bote é ainda amarrado por longas vigas que
a sustentam.

Enfim é uma imagem de desolacdo, triste, e que a expectativa das pessoas
nela retratada ndo € nada feliz.

Do ponto de vista estético trata-se de um quadro muito bem inspirado e de
um artista senéo feliz, um génio.

Texto3:
Com o coracgéao cheio de esperancas
A alma vibrando buscando emocgoes
Na certeza do futuro distante
Que devera ser brilhante
Enfrentando os ventos, tempestades, os raios
Problemas sem fim
Juntos lutando, procurando
Tentando vencer todas barreiras,
Tristezas e dores
Fazendo valer a pena a vida
Sentindo, vivendo; amando e sofrendo
No barco da vida
Que a mae natureza governa e nos leva a vitéria para quem a buscou.

Como podemos perceber a imagem foi um texto de apoio para
descricbes e deducbes, mas o0s elementos visuais praticamente ndo foram
considerados. Assim, desenvolvi com eles um trabalho semelhante ao que fiz com
os alunos durante a pesquisa. Apontei alguns aspectos referentes aos elementos

visuais, conforme citado anteriormente, que eles deveriam considerar ao se
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depararem com uma imagem, pois invariavelmente teriamos que observar. as
formas — como elas se relacionam — que ritmos criam, que semelhancas existem;
cores (se houver) — como se relacionam e qual atmosfera criam; a luz — como ela
acontece na obra, direciona o olhar, ha contrastes ou ndo; as texturas — o que
sugerem e como participam da obra; as linhas — suas dire¢cdes; 0 espagco — como
esta organizado; os contrastes; o movimento do olhar e a idéia central presente na
imagem.

Outro material que apresentei para os professores foram as charges
e eles gostaram muito, pois esse género € constante nos manuais didaticos e sao
muito utilizados para exercicios de leitura em sala de aula, e promovem bons
resultados com os alunos.

Na sequéncia, conversei com os professores sobre os niveis de
leitura de um texto verbal ou ndo-verbal de modo que compreendessem 0 percurso
gerativo de sentido no texto de Rubem Braga “Recado ao senhor 903" e na obra de
Segall apresentada anteriormente.

O passo seguinte foi oferecer uma imagem para cada professor e
solicitar que a lesse por escrito. Feito isso troquei os textos produzidos por eles da
seguinte maneira: do Professor 2 para o Professor 1, do Professor 1 para Professor
3 e do Professor3 para o Professor 2. Solicitei a eles que criassem uma composi¢cao
visual a partir do texto que haviam recebido. Na etapa seguinte, fiz novas trocas, s6
gue agora com as composicdes que ficaram assim distribuidas: do Professor 1 para
Professor 3, do Professor 3 para o Professor 2 e do Professor 2 para o Professor 1.
A seguir apresento todo o0 processo para que se tenha uma idéia dos resultados.

Malabarismo mostra um malabarista fazendo seus malabares; os movimentos de

suas maos sao percebidos por uma mao que
esta no alto e a outra bem dobrada e
escondida, sua cabeca inclinada para cima
nos passando a concentracdo e atencao que
ele deve ter ao fazer seu malabarismo, a
pintura preto e branco com sombras de

alguns elementos da obra nos d& a sensagéo

de arte em movimento feito pelo malabarista,
sdo varios elementos espalhados pelo quadro todo ocupando principalmente as

laterais de espaco para destacar em si 0 malabarismo, demonstrando o quanto ele
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sabe e conhece essa arte, passa também uma idéia de total descontracdo do

ambiente.(Prof.2)

Fig.35

O texto acima originou esta
composicao (fig.35). O Professor 1, na avaliagéo,
disse o0 seguinte: A gente nota que para fazer
uma leitura de uma imagem, temos poucos
elementos para fazé-la, visto que nossos
desenhos ficam muito primarios.

Nesse momento, eu comecgava a
perceber que apenas aquele encontro ndo seria
suficiente para que eles pudessem desenvolver
proposta semelhante com seus alunos.

A leitura que o Professor 3 fez da

figura 35 foi essa: Nosso planeta dgua dominado por maos poderosas, manipulando

tudo e a todos com chicote destruindo tudo, todas as maravilhas da natureza neste

mundo colosso que teve milhdes de anos para se formar.

E curioso como o Professor 3 faz apenas uma leve alusdo ao que

viu na imagem, alias, distorce, pois a mao feminina esta girando o que parece ser

uma corda multicolorida, que é um objeto ludico. Talvez, uma leitura desse tipo

contribua para um maior nimero de equivocos em sala de aula.

O texto abaixo € a leitura que o Professor 1 fez sobre a figura 33.

Os pés pobres, calcados com chinelos de
imitacdo havaiana sdo realcados por um
esbranquicado nos dedos retratando o
desleixo da pobreza. Diante de um pano
preto que valoriza a imagem dos pés,
ambos trazem uma sensacdo de morte e
pouca vida. A imagem também nos faz
perceber profundidade e regularidade que
da a idéia de que a pobreza é uma

constante.
A

veremos a

composicao (fig.36) criada pelo Professor 3 a partir do texto acima.



um conjunto para completar esta etapa da
oficina de modo a oferecer uma visao (ainda
que superficial) sobre o grupo.

O texto abaixo € a leitura que
o Professor 3 fez da figura 34.

O poder como maquinas tendo aos pés as
pessoas dos mais diferentes tipos, credos e
racas. Profissbes diversas que dancam
juntos, unidos num mesmo ritmo mas
pendurados nos fios dirigidos pelos grandes
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O texto abaixo € a leitura
qgue o Professor 2 fez da figura 36.

A pintura nos mostra uma casa
muito  fechada  aparentemente
apenas uma janela, muito escura,
sem liberdade nenhuma, um mundo
sombrio e triste, la fora a liberdade
descrita por meio da natureza
composta por passaros, montanhas
e um dia ensolarado.

Apresento mais

Fig.34

que tem em seus pés a tabua do poder subjugando todos para viverem num espaco
aéreo. Vivendo no ar os individuos se agarram e se juntam dancando, nas cores e

no som que vem do alto.

A figura 37 é a composicdo que o

Professor 2 fez a partir do texto acima produzido

pelo Professor 3.

Os professores tém consciéncia

de suas limitagbes e ndo existe aqui nenhuma
intencdo em desvalorizar esses profissionais, €
apenas uma constatacdo a partir do que foi
produzido por eles.

Quando fizemos a avaliagao
sobre esta oficina, seus depoimentos também
apontaram para isso. O Professor 3 disse: Os
recursos que vocé passou muito rapidamente, eu

nao conhecia, a gente faz leitura de imagem da

cabeca da gente, é colorido, é bonito, etc. O Professor 2 falou: A gente vai conseguir

Fig.37
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ir direto a coisa sem ficar divagando até chegar a uma conclusdo. E mais adiante
esse professor fez uma reflexdo importante sobre o que haviamos feito na oficina.
Disse ele: Trabalhar os trés niveis é importante para leitura mais significativa em
sala de aula, nés percebemos hoje o quanto a gente ndo atinge o nivel mais
profundo, é muito intuitivamente que chegamos aos resultados passando pelo nivel
narrativo e chegando num mais profundo. Quando vocé instiga os alunos eles
conseguem organizar as coisas, mas entre nds professores falta esse tipo de
recurso, entdo agora, certamente com isso a gente pode melhorar essa leitura.

O Professor 3 acha que essa proposta precisa ser casada com a
disciplina de artes, justamente para ter mais seguranca e ele ndo precisar se
responsabilizar pela imagem (digo leitura). Diz isso porque para ele o problema seria
a teoria, mas percebeu que os professores de arte podem saber ou nédo tudo isso. A
observacdo deste professor mostra a urgéncia com que a disciplina de Arte
necessita ser revista, ou melhor, abordada na escola.

O que o Professor 2 revela é aquilo que ja tocamos neste trabalho
anteriormente. Diz ele: Sabe o que é nds da area de Lingua Portuguesa trabalhamos
com os elementos linglisticos e os extralingliisticos, mas estamos dentro de uma
cultura que lemos muito bem um texto verbal, “se for bem claro” (Professor 3), agora
quando se refere a imagem a gente fica receoso, o0 que eu posso ler, onde eu tenho
que chegar, serd que tenho que chegar no sentido mais profundo, quer dizer da
imagem a gente ndo tem nenhuma teoria.

O depoimento desse professor remete-me ao pensamento de
Martins (1993), que lamenta o fato de professores de Lingua Portuguesa resistirem a
leitura de imagens em sala de aula. A autora lembra-nos que inUmeras vezes nosso
olhar atravessa as imagens sem percebé-las, entretanto € necessario tornar-se dono
da propria leitura. Para ela, “o processo de atribuicdo de sentido se efetiva mediante
o [...] estranhamento do ébvio, ou seja, pela apreensdo do avesso das evidéncias.
Para isso, ha que se desanuviar os olhos, refrescar a memoéria” (MARTINS,
1993:102).

Se considerarmos que nunca lemos algo que jamais tenhamos visto
ou pensado, mas lemos sob novos prismas, € possivel ler com outras lentes e
arriscar novos caminhos. Isso nos permitird observar 0 que se passa CONOSCO
guando lemos algo, o que pensamos e sentimos, que relacdes fazemos com nosso

cotidiano. E necessario refletir sobre esse processo, que pode contribuir em nossa
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acdo docente de forma significativa, assim como em nossas vidas, de modo a nos
tornarmos melhores, mais sensiveis e disponiveis como mediadores de outros
olhares.

Martins (1993:103) garante que, quando o professor se dispde a
trabalhar com a relacéo intersemiotica palavra/imagem, s6 tem a ganhar, porque
seus alunos “convivem desde cedo com expressdes pictdricas — penetram 0
universo das imagens como 0s poetas o das palavras — e ndo tém os preconceitos
que muitos adultos letrados ainda interpdem a leitura visual”. Tal postura permite
encarar a mediacdo como possibilidade de convivéncia entre diversas leituras, assim
como necessidade de busca constante de novas estratégias, de recursos e
aprofundamentos. Certamente, a aproximacao entre leitor e leitura serd inevitavel e
tecer& redes repletas de imaginacao.

Inicialmente, quando fui fazer a oficina com os professores, pensei
gue ndo seria bom limitar uma proposta para eles trabalharem com seus alunos.
Entretanto, no decorrer da oficina, conclui que, se ndo passasse para eles 0 mesmo
roteiro, além de n&o ter pardmetros, correria o risco de fazerem um trabalho distante
daquilo que eu pretendia.

Ao final da oficina, os anseios dos professores confirmaram minha
conclusao, pois solicitaram que eu apresentasse uma proposta que contivesse 0
passo-a-passo, pois assim nao correriam riscos de produzir algo inadequado. Dessa
maneira, preparei todo o material para eles: imagens (em transparéncia e em CD),
textos relativos a leitura de imagens, a poética de diversos artistas, um glossario
com termos relativos a imagem e o roteiro da proposta propriamente dita. Forneci
também as reproducbes das imagens, o papel Kraft 200gr e o giz de cera que
seriam necessarios para os alunos trabalharem.

Passados quase trinta dias, entrei em contato com um dos
professores e ele me disse que todos estavam muito inseguros para comecgar o
trabalho. Assim, nos encontramos mais uma vez e, além de conversarmos algumas
horas, fizemos juntos varias leituras de imagens. Esse tempo foi positivo porque eles
puderam pensar sobre as duvidas e também, pela mudanca de professor, todos
iniciaram a proposta simultaneamente.

De fato, depois da oficina li o que eles produziram e acreditei que
nao conseguiriam trabalhar, porque era muito pouco tempo e seus trabalhos

mostravam isso, entretanto, achei melhor esperar.
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Hoje, estou certa de que me equivoquei quanto ao tempo de oficina
com os professores, pois era muita informacédo e eu ndo precisava ter corrido tanto,

ao contrério, deveria ter feito com menor tempo e maior frequiéncia.
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2 A EXPERIENCIA NA SALA DE AULA

...a aula € um momento perigosissimo, no qual muitos
jamais suportariam viver. Ela ocorre quando a
seducao reciproca entre mestre e discipulo esti se
desenvolvendo. N&o ocorre quando mestre e
discipulo ndo se abrem para uma tal possibilidade.
Sendo assim, sdo raros 0s momentos em que a aula
efetivamente ocorre, pois 0 cortejamento reciproco
entre estudantes e professores, aparentemente uma
coisa facil, raramente ocorre no meio burocratizado.
Ela ocorre quando menos esperamos e em lugares
inusitados, como... 0 amor!

Paulo Ghiraldelli Jr.

O material que preparei continha informacdes suficientes para os
professores trabalharem a leitura de imagens com seus alunos. Visando facilitar os
exercicios de leitura de imagem utilizei os “Percur-sos Visuais” do MAC' - material
desenvolvido pela Divisdo Técnico-Cientifica de Educacéo e Arte do Museu de Arte
Contemporanea da Universidade de Sao Paulo. Dentre eles selecionei: Da
figuracdo a abstragcdo, Alfredo Volpi e Modernistas, pois entendi que esse
material de apoio daria condi¢cdes para os professores desenvolverem as leituras de
imagens antes de aplicarem a proposta propriamente dita.

Além do material citado acima, forneci também charges de Glauco e
Angeli, pois ja havia utilizado tanto em minha pesquisa como na oficina com 0s
professores e sabia que era uma forma clara de mostrar as diferentes manifestacoes
sobre um mesmo assunto.

A proposta desenvolvida pelos professores na sala de aula deu-se
na mesma sequéncia que eu ja havia adotado anteriormente: 1) leitura de uma obra
por escrito; 2) criacdo de uma composicao visual a partir da leitura realizada por um
colega; 3) leitura da composicao visual por escrito, por outro colega. A cada etapa 0s
trabalhos foram trocados de modo que no final havia trés leituras sobre o mesmo
assunto.

O critério primeiro para a selecdo das obras foi arte brasileira da
década de setenta para cd, pois a escola trabalha pouco o que € produzido no Brasil
em termos de artes visuais e menos ainda o que € mais recente. Tendo em vista a

realidade da escola publica (poucos recursos) e o grande numero de reproducdes

! Esse material encontra-se disponivel em <http://www.mac.usp.br/projetos/percursos/index.html>.
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gue necessitaria providenciar, pois queria que cada aluno tivesse em maos uma
reproducdo, optei por imagens em preto e branco. Outra questdo considerada foi a
atualidade daquilo que as imagens apresentavam. Assim, adotei de Rubem Grilo:
“Malabarismo”, 1984 (fig.26) e “Urbandides”, 1985 (fig.40); de Edgar Fonseca:
“Homem de guarda-chuva — Homenagem a Goeldi”, 1996 (fig.38/44); de Anna
Carolina Albernaz: “Sorry, Graham-Bell V17,1975 (fig.39/49) e de Sebastido Salgado:
“Sem titulo”, ensaio A luta pela terra,1983 (fig.33). Vale aqui uma ressalva, pois tanto
o trabalho de Edgar Fonseca (fig.38), como o trabalho de Anna Carolina Albernaz
(fig.39), ndo séo totalmente preto e branco, entretanto, deliberei por reproduzi-los em
preto e branco. Em funcéo disso apresento a seguir a reproducédo das imagens na

cor original, pois, mais adiante, elas figurardo em preto e branco.

i
R ] REA BRI AR

Fig.39

Fig.38

Assim que os professores concluiram o trabalho com seus alunos,
fiz uma nova entrevista com eles, pois necessitava saber como haviam avaliado
aguela proposta. Para desenvolver toda a proposta os professores utilizaram em
média seis horas/aula.

O Professor 1 disse-me que nao sabia se havia conseguido abordar

com clareza os assuntos necessarios para o desenvolvimento do trabalho. Segundo
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ele, nem todos os alunos fizeram as leituras por escrito e alguns se limitaram a
descrever de forma sucinta o que viram. Entretanto, esse professor viu dados muito
positivos nas informacdes que preparei, pois 0os alunos ficaram muito atentos as
leituras de imagem e ele ja adotou em suas aulas a leitura de poemas, considerando
0 percurso gerativo de sentido. Percebeu que seus alunos comecaram a pensar, ou
melhor, descobriram que existem outros caminhos para elaborarem suas idéias: ler a
ponto de encontrar, em um texto verbal ou ndo-verbal, uma oposicdo semantica
minima. Sua concluséo é que essa experiéncia valeu por ter estimulado o olhar, ndo
s6 dos alunos, mas o seu também. Ele me disse que levou a experiéncia de leitura
para os alunos do Ensino Médio de outra escola em que ministra aulas e tem obtido
bons resultados.

O Professor 1 lembrou também que a maturidade € outro fator que
nao pode ser desconsiderado, principalmente pelo fato de os alunos nunca terem
passado por essa experiéncia.

Embora o receio do Professor 1, selecionei dois blocos de trabalhos
que apresentam a acéo de seis alunos. Curiosamente, o resultado do trabalho com a
obra “Urbandides” de Rubem Grilo (fig.40) foi mais significativo. Provavelmente, essa
gravura traga um desenho muito proximo do que estdo acostumados a ver nos

filmes e nos videogames, dai a maior intimidade com essa imagem.

1 ”fttgm: WZ ﬁjura ew vejo trés fomens em dé&tayue e duas
sombras ao func&, vejo carro que Jaefo escapamento softa um
certo tg]m r[éfumaga como umaJacfuz'(;ﬁo. %jo umaJaonte que
estd torta talvez Joe/o fato de passar muitos carros sobre efa.
Poejo prédios e no meio t[aﬁjura vejo umas bolas que na
minka opinido seria sinais de Joo/ui(;a“o. Tambeém ki wum Fomem
fumantlb outro tomando suco. ﬁrceﬁo também que todos
estiio bem vestidos e arrumados no cabelo. ?f;i duas sombras
atras que eu actho que gquerem retratar outras pessoas

misteriosas. Tosse cendrio é wm tipo de cidade urbanizada e

quer retratar um cendrio Jaofuz’t[b com a urbanizacio, quer

dizer que com o mundo se urbanizando a Jmfuz'ciic estd piorando e as pessoas estdo se urbanizando junto com as cidades e

N 2
ndo estio percebendo o mal & natureza .

A composicao a seguir é fruto da leitura desse texto — a 22 etapa.

Z Visando mostrar as caracteristicas dos alunos pesquisados, os textos produzidos por eles seréo
digitados conforme foram grafados.
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A organizacdo espacial e a preocupagdo em traduzir as proporc¢des
entre as edificagdes, os veiculos e as pessoas, enfim, tudo o que foi mencionado no
texto anterior demonstram um cuidado com a leitura.

O proximo texto (32 etapa) teve origem na figura 41.

3 afttgm.‘ Gidude de Deus

.f uma fm/efa tem prédios, carros, tem industrias
Joofuz'nc[o. Tem Jpessoas fumzmc[é, muitas cores,
tridimensionalidade.

Os carros estio Jaofuz'nclé, as _pessoas fumtmd&.
Fsse desenko se trata de Jmfuz't;ﬁo, pois tudo do
desentko colabora com Jaofuz't;ﬁo e também acho que

esse desenho trata da destruicio da natureza,

J90r7u6 OJfréL[ZOJ estdo Jc[re as arvores.

Fig.41

A referéncia ao que

€ visto na televisdo — Cidade de Deus —, bem como os rétulos a tudo o que €
negativo estao presentes neste texto. Fica claro também que o aluno desconhece o
significado de “favela”, uma vez que a imagem ndo mostra isso; nas favelas ndo ha
prédios, nem industrias e, menos ainda, avenidas largas. Embora a economia nas
palavras, seu autor captou parte do que a imagem mostra, pois a sensagao de muita
fumaca prevaleceu sobre todo o resto. Mesmo assim, tanto a composi¢cao como este
texto guardam tracos da imagem que originou este percurso (fig.40).

Outro trabalho da 82 série que considerei relevante é o que
apresento a seguir, também a partir de “Urbandides” (fig.40).
1 afttgaa.’ Gidade Louca

W;Jta gravura eu wg]'o carro Jafy(mrﬁv ﬁjo, ou ny'a, soltando ﬁjo, ruas tortas caindo, Jare’c[i'o encostado na rua, poste
Jejuranclé as ruas du cidade, komens de  preto Jaaemeamlb ow indo trabalfiar e trés komens com cara de doido. O ar parece

ser Jaofuz’db, por causa da ﬁtmag:a 7o céu.
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22 Etapa: E curioso como a leitura
pode estimular o fazer criativo,
gue por sua vez leva o individuo a
atribuir sentido as palavras mais
simples. Embora haja uma
traducdo quase literal nessa
conversédo de formas, o produtor

faz escolhas significativas em

relacdo a cor, criando espacos

Fig.42

para as representacdes das

figuras humanas “passeando ou indo trabalhar”, diferente dos “trés homens com
cara de doido”.

3 aftg]aa.‘ ﬁe&eegaero na cidade

W;ste desenkio eu v«y’o trés Jessoas que parecem querer estar em Jorz'mez'ro Jofano, elas estio com uma e.xJJreJJﬁv de
desespero. %J’o também mais trés pessoas carreqando uma maleta cada uma, talvez sejam empresdrios indo ou voltando
do trabalko. Tem wm carro que parece estar Joe:yanc[o ﬁjo em wma ponte.

Fssa tela tem tom de obscuridade, desesperc e tristeza. f um guacfro bem expressivo que mostra as piores partes de uma
cidade que podem ser mendigos 615 trés primeiras pessoas a'tac[a.r), acidente 6) carro_pegando ﬁjo ) e trés pessoas
trabalkando todo tempo.

Fw achei bem interessante essa pintura pelas emogées que ela apresenta, isso a deixou bem expressiva.

Os diferentes graus de maturidade, que o Professor 1 citou, podem
ser observados nos trabalhos da 82 série, especialmente neste ultimo texto. O aluno
praticamente nos conta o percurso do seu olhar, convidando a mergulhar no seu
universo. Vemos aqui um olhar mais atento e o que caracteriza a leitura que temos
insistido neste trabalho — as experiéncias individuais a dirigirem nossos interesses
no dialogo com os textos verbais ou ndo-verbais.

O Professor 2, mesmo acreditando que ler imagens era para a area
de artes, apresentou observacdes sobre o desenvolvimento da proposta que
considero relevantes. Perguntado sobre possiveis dificuldades no desenvolvimento
da proposta, ele disse o seguinte: Um pouco com a parte mais conceitual no que diz
respeito as artes, ndo tanto nos niveis de leitura, mas isso voltado para a
compreensdo da imagem, ai sim seria mais facil. O professor acredita que se
dominasse mais a leitura de imagem teria obtido melhores resultados.

Em relacdo ao trabalho realizado com os alunos ele informou: Os

alunos tém dificuldades bem significativas em interpretar imagens, entdo quando



130

vocé leva um pouco mais de algumas teorias de como interpretar imagens eles
passam a olhar imagens de forma diferente. Acho que isso aconteceu, nao foi de
uma forma tdo desejada, se fosse um professor de arte, a leitura seria mais
profunda, mas mesmo assim, quando eles fizeram a primeira interpretacdo e a
altima que eles deveriam interpretar, acho que jA comecaram a prestar atencao
naquilo que antes nao olhavam.

O pensamento de Martins (1993:97), ja citado neste trabalho, é
ilustrado pelas palavras acima do Professor 2, “por considerar que ndo € de sua
competéncia, perde oportunidade de se manifestar e se informar, de confrontar
idéias, sensacoes, sentimentos”.

Perguntei ao Professor 2 se havia algum aspecto do material
utilizado para desenvolver minha proposta que seria Util em suas aulas e ele disse:
Entdo eu gosto muito de trabalhar com imagens, bastante! E pra mim foi alguma
coisa que trouxe mais leitura de como compreender uma imagem de forma mais
profunda, é uma coisa que eu também ndo olhava, ndo prestava atencdo, € uma
coisa da area das artes que a gente comeca olhar de forma diferente.

A fala do Professor 2 € o que Vergara (1996:5) espera que se

facamos pela arte, uma vez que

[...] a poténcia para a arte estd na esfera da experiéncia do olhar que
€ acima de tudo a experiéncia da consciéncia ativa. A arte é a
materializacdo de uma consciéncia ativa (do artista) que se faz
multiplicada em cada tempo / experiéncia no sujeito que se abre para
esta experiéncia

Os depoimentos do Professor 2 levaram-me a questiona-lo sobre até
que ponto os aspectos apontados por ele poderiam contribuir para a compreensao
de textos em geral. Creio que € preciso considerar suas palavras: Os alunos
precisam desse conhecimento, mais de teoria que a arte deveria estar fazendo. Na
minha opinido € um campo que, se a arte fizer vai ajuda-los a compreender melhor
todos os tipos de texto, porque quando a gente leva uma charge para a sala de aula,
a dificuldade dos alunos estd em compreender os aspectos da imagem, na
composicao visual, porque o texto € facil, agora o campo visual que pode trazer mais

significados de leitura, a arte deveria fazer essa parte.
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Curiosamente, por mais que o Professor 2 diga que conheceu novos
conteudos e mudou seu modo de olhar, ainda assim ele transfere a responsabilidade
para as aulas de artes. E claro que a area de artes precisa fazer bem a sua parte, e
se isso acontecesse, com certeza teriamos alunos mais criticos, mais atentos a
convites ao olhar, entretanto, vivemos em uma realidade em que ha uma interacao
constante entre o verbal e o visual, seja no dia-a-dia, seja nas producdes estéticas.
Desse modo € necessario ao professor voltar seu olhar para experiéncias
significativas e perceber que os limites entre as linguagens sdo cada vez mais
ténues.

Considerando o que pude observar sobre as impressées do
Professor 2, acredito que a sensacdo de limite apontada por ele se refletiu na sala
de aula, pois foram poucos os trabalhos que obtiveram éxito.

Em relacdo as imagens adotadas para a realizacdo da proposta, fica
evidente maior didlogo com as figuras 33, 38 e 39, todas com predominancia de
massas e ndo linhas, sugerindo mais matéria. Posso dizer que a obra mais
envolvente para os alunos do Ensino Médio foi a que os fez pensar em algo muito
proximo a eles: a violéncia - “Sorry, Graham-Bell VI” (fig.39/49) de Anna Carolina
Albernaz.

Sé&o interessantes algumas deducdes feitas pelos alunos fazem
sobre o que estdo lendo na imagem, eles nos revelam como pensam. Sobre o

trabalho de Sebastido Salgado (fig.33), o

texto a seguir mostra aonde a obra levou o
aluno.

1 ”.f:tg]oa: Gontém trés pés extremamente cansados, calejados,
sendo 2 deles eefyuercﬂm e um deles direito e ambos de chinelo de
dedo, podemos dizer que sdo pés de pessoas vellias em que
trabalkaram muito durante sua vida, futaram Jaeﬂo sustento

defes muitas das vezes descalce, os pes estdo também

machucados caracterizando um pés frumildes que ndo tem nem

sapato _pots mostra calcas até o tornozelo sendo essas sociais
entdo teriam gue estar com sapatos. azjv&tra também calcadas de Jaaraﬁeﬁg]o{]oed& caracterizando que estio no interior de
algum FEstado onde ocorre wm jrtmrlé uso da zgn'cuftura e estes pés mostram que eles traballiam na terra de alqum
szen([éz'rc. ZﬂZZJtm também a oposicio pots dots deles sio eefyuerzﬁv e um diretto, podendo mostrar uma certa discordia
entre eles. Uma tmagem de wma classe baixa se opondo ac _governo ou ao dono da terra, sendo essa tmagem de _gente

cansada em um ambiente pesado.
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A idéia de oposicado apontada no texto, aqui no desenho (22 etapa) € literal, pois

Fig.43

pés diferentes estdo em direcdes
diferentes. Os dois pés esquerdos se
mostram estéaticos enquanto o direito age,
uma vez que a prépria diagonal sugere o
movimento e, nesse caso, ascendente. A
subida como algo mais dificil para o corpo,
como luta, cujo objetivo é vencer.

3 aftzgm: ﬁe&cn’t;ﬁc e interpretagdo

% z'mzyem mostra a ﬁjura de um  pé ( direito ) sobre um chio
de pedras, mais dois (2 ) pés do Jado eJyuertl('? em cima, (1
pés eefguenfos), e grama.

Estes  pEs, pés gastos, como de trabalhadores de classe baixa,
usando chinelos abertos.

s pedras de funt[& me ﬁz vir & cabe¢a a tmagem de a/jum
fujar rustico, ndo sei Jor que mas me vem a ﬁfta de

(ijrtunicﬁzc[é.

exfre&m'va e chocante.

A fmagem & toda branca e preta, deixando efa mais

JZ‘; Vém idéias de miséria, trabalfio duro, oportunidades escassas, vida cli'ﬁl‘i/

Os pé . , a
mbem parecem ser oas idosas, o que m a T em © 7z ortes, por poderem ar
s pés ta bé  parecem se de  pessoas dosas, que e Jeva  pensar em pessoas experiéntes e f tes, por p dere  ppass

or tudo isso de cabeca erguida e com oryufﬁo.

f uma z'mz{yem mutto honita.

De fato, tanto a fotografia quanto o desenho fizeram os alunos

pensar. Buscar na memaria as experiéncias anteriores, o que estudam nos livros, 0s

noticiarios televisivos, os textos que discutem em sala de aula e mesmo a vida de

alguém conhecido — € 0 movimento que a leitura de imagem permite, neste caso,

Fig.44 (38)

uma reflexdo sobre as lutas de trabalhadores
rurais em busca de sobrevivéncia.

A leitura a seguir se deu a partir
dessa gravura (fig.38/44) de Edgar Fonseca,
“Homem de guarda-chuva - Homenagem a
Goeldi”, 1996. O texto, apesar de sucinto, aponta
alguns aspectos muito pertinentes, ndo s6 a
prépria obra, como também a obra de Goeldi.

1 ”.fttgaa: .f: uma z'ngem abstrata, na quaf sdo usadas as cores pretas,

brancas e acinzentadas no desenfio todo.
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ﬂe&&e desenho pode-se tirar virias fgjunw, primeiro no centro, um fromem com wm juarJa~c[uvaJ, vento, depots, uma

ffor, wm indio, um rosto melancéfico, um jato enﬁamﬂy a Jmﬂa na tela, uma ﬁice. f&JﬂJ z'mcgen& sdo Joﬁrgpca’a?es. @

tema abrangente da tmagem sdo variados 7uereml:v causar diuvidas, medos, se reférz'ntlb a stmbolos mais obscuros, mesmo

causando mistério na cabeca do Jeitor.

Os lugares sombrios, 0 mistério, sdo aspectos da obra de Oswaldo

Goeldi. Para que se tenha uma idéia sobre isso, apresento duas gravuras desse

artista (figuras 45 e 46).

Héa outro bloco de trabalhos sobre a mesma obra que mostra o que

acontece quando a leitura inicial € basicamente descricao.

a A ’ ’
1 :Etzgaa: Té vendo wmas montankas, um juart[a-cFuVa todo arrebentado, uma caveira e uma ﬁzce, que  pode representar

a morte e um buraco de tire no canto direito. ﬂjoz[é rg]are&entar wm medo da morte, ou afjo 1uerenc[27 se zﬁefénclér.

23  Etapa: Uma
leitura de imagem t&o direta gerou
uma representagdo literal, sendo
que, para mostrar a presenca da
morte, o aluno desenhou um vulto ou
fantasma, alias, um esteredtipo
presente nas histérias em
quadrinhos. E interessante como os

elementos também sao descritivos.

Fig.47

A traducéo é tao literal, que unindo as duas etapas € possivel construir uma carta

enigmatica.
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A terceira etapa € ainda mais

T6 vendo umas /*m ,um

surpreendente, isto é, tendo em vista que 0s

[ todo arrebentado, uma o ~ .

2y elementos estdo dispersos no campo, o0 aluno

e uma /‘ , que pode representar usou seu repertorio e a imaginagdo de forma
inusitada.

a "’/:" e um buraco de* no canto direito

Pode representar um medo da
morte, ou algo querendo se defender

*Eapa: Na ¢ '
3 tapa: a tmagem vemos um fujar ac ar fivre, aonde tem umas

montanhas ao funclé, vermos também wm senhor com sew cajado e um

Fig.48

menino YueJaoclé ser Jeuﬁ//k.

f temn um juarcﬁl chuva que estd softe ao ar fivre sem nz’njuém ©
J(yuramlb, tem uma mancha  preta que parece ser uma ovelfia porque esse senhor Jyuranr[é seu ay’m/&  parece que ele estd

ensinado seu ﬁ/ﬁo a cuidar de ovelfas para_pastar na beira das montankas, aonde parece ser um bom fujar para oftiar
ovelhas.

Na verdade ele criou a hipétese de uma cena diaria no campo e, se
considerarmos a obra que gerou este bloco (fig.44), esse Ultimo texto traz apenas
alguns tracos materiais. Isso é resultado das estratégias do discurso que, segundo
Bertrand, “participam da criagcdo das impressdes referenciais. Esse modo de
estruturagdo sequencial condiciona nossa adesao de leitor. Cada unidade de
discurso se aplia na outra: a narrativa se alicerca numa descricdo que fixou o
quadro da acéo, [...], etc.” (2003:162)

Os trabalhos que exponho a seguir tiveram origem na figura (39) 49.
Confesso que quando escolhi essa obra pensei na questao atemporal, mas ndo me
preocupei com um fato que € muito comum atualmente — a¢des criminosas por
telefone simulando sequestros. Esse fato esteve presente em quase todos os

trabalhos, cuja elaboracéo foi bem diversa.

1 nftgjaa: %ﬁjura mostra uma arma e um te/eﬁne sobre uma
ﬁf/;a de uma fista te/e]%‘nz'ca. f;%arma ocupa o [ujar ont/éﬁ/amo&
e ouvimos no tefeﬁne.
A idsia que eu captei, € que dependendo da pessoa e da razio que
efa usa uma fista te/ef(?nica ela Joofe virar wma arma muito Gtif.

WZ fista g]ore&entm[a Joe/o autor contém os nomes, enderegos e

te/eﬁneo“ das > pessoas, asstm como quafquer outra. :7‘2;9 Joe/o futo
de sobrepor a fista com wma arma no jancﬂy do tefeffme entende-

’ 3 ’
se que se umafe&&oa mau lﬂte?iCZOﬂllJﬂ Yuwer acﬁar tlj uma

Fig.49(39)

outra para ﬁzer afjum mau, basta offiar na fista, ende existem

todas essas z'nﬁmaz;&es necessdrias para achar essa  pessod.
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O curioso é observar a 22 etapa para percebermos a presencga das

experiéncias individuais, isto é, a sucessao de resultados da leitura.

}” fttgoa: t;% z'mzyem retrata um komem de costas como se ﬁJJe um
assassino ou um Jeyue&trarl&r. gjrcwtvefmente esse fomem € wm
Jegue&tra«l&r. gjcl’ai‘ na z'mtgem tem wm menino dentro de uma erlé, e
Jomvwvefmente esse fiomem esta Yuerenzlé entra em contate com alquem
_proximo Gﬂmifia) &o menino. Fom cima do tefeﬁne aparenta uma arma.

Essa fmagem me traz uma ideia de medo uma ideia de suspense, perigo,
angustia, € muito vaga a ideia que pode passar para afjuem é rmuito

variada.

Fig.50 Apesar de ndo ser o alvo desta

7

pesquisa €& curioso como o0 aluno ndo acentua
nenhuma palavra, algo no minimo preocupante, se considerarmos que estd na
segunda série do Ensino Médio.

No trabalho a seguir, o aluno demonstra alguma preocupagdo em
explorar o que a imagem oferece.

1 aftcgaa.‘ Gomeo Jé aprendi, procurei observar a ﬁjura e perceli que por trds desses 2 ofjetos tem uma plgina de fista
teﬁef@nz’ca, as Jemef/fanqa& entre © teﬁeffme e a arma sdo os furow, as férmas, a cor, o tom, a ﬁrmaem que estio encaixadas,
aJemef/fam;a do “tamﬁcr da arma Gaarte que .fuJacrta as Fafaes) ’: corm oS Mmimerc.r ’: oS ﬂroeu{é tefef(‘me, a Jao.stura em que
estio emfrgyadéw, os nlimeros, os minimos detalkes. ..

;%ma, uma ﬁrma forrivel de violéncia, Jgjuz'z[& de arma, o tefeﬁne, se acontecer a/juma coisa, em a Jgum fujar distante,
onde 56 eo‘te:]'a vocé e o ‘Zyr&ﬁmr " vocé terd a opgdo Jéﬁ:jar, com o te/éﬁne, obviamente.

JZ‘;&L insequranca, raiva, ﬁfta de trangiiifizﬁulé...

E interessante como esse aluno estabeleceu a relacdo entre o
tambor do revélver e o disco do aparelho telefénico, associando as balas aos
nameros que quando acionados também atingem alvos. Ha neste trabalho uma
potencialidade que com certeza poderia ser mais explorada em outros momentos. A
imagem fez pensar.

O dultimo trabalho selecionado dessa turma de 22 série do Ensino
Médio mostra um percurso muito particular, tanto na primeira como na segunda
etapa.

1 aftzgm.‘ na tmagem onde se encontram as fz:yunw de uma arma no janc/To de um te/taﬁne, na posicio orizontal, sobre

aimagem de uma ﬁf/fa de uma fista teﬁef@nz’ca.
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z;%o olfiar para a z'mtgem, me vém a idéta de Jaer{jo, como se a{yuém que quz'JeJJe ﬁzer mal @ mim tivesse acesso fivre a
,
mim, meu endereco e te/effme.
Duas cores, todo em branco e  preto, cﬁéyzmc[é a sensacéio de ﬁfta de vida, que reffvr(;a aidéia do perigo.
A arma, fzjmﬁz diretamente aco tefef(‘me, wma mensagem direta & alquém.
“ ”
dggem ? Uma fista de individicos, como uma fista negra uma fista de pessoas gue entre elas alguma estaria destinada a
algum ﬁto ainda @ acontecer.

@maf, G‘Jtﬂmfa([;? naﬁyura l{h armda, comoe uma z'ngem L[é morte meso.

A leitura do aluno da a entender que a interpretacdo vem de fora,
gue as idéias chegam — é a forma como se da seu processo de leitura, como busca

seu repertoério para tirar conclusdes.

O mesmo se percebe na 22 etapa,
em que o aluno desenha a partir daquilo que mais o
impressionou no texto. A arma que foi algo marcante
no texto, para este aluno ndo aparece, entretanto a
“lista negra” é a esséncia do desenho.

a
3 ftg]aa.’ f&ta z'majem tem um funt[& branco e mostra um tefeﬁne, sobre
wma fista com nimeros e nomes de  pressoas.

aﬁvfemo& ﬁ/ar que essa imagem mostra uma pessoa com extrema raiva de

ﬂjumth“f&fé‘odé‘, foi& a jl’ei'tll é ngjrra, Joor afjum ato 7“8 8@5‘6‘[16‘(79&5‘6‘0‘1&

podem ter ﬁz'to contra a pessoa gue estd /zc'yaml;» e ameagando essas pessoas,

Fig.51

ou seja, aterrorizando os inimigos gue Jhe causaram afjum mal.

O aluno observou bem a isotopia de acao, pois um fone fora do
gancho significa que o aparelho esta sendo usado por alguém e suas deducbes
ocorrem em funcéo de tal acéo.

Os trabalhos realizados pelos alunos da 22 série do Ensino Médio
noturno em geral mostraram certa dificuldade no trato com as palavras. O ultimo
paragrafo desse texto acima demonstra isso: “Podemos falar que essa imagem
mostra uma pessoa com extrema raiva...”. Ndo ha nenhuma pessoa no desenho, na
verdade, podemos deduzir que é a acdo de uma pessoa. Parece algo de menor
importancia, mas isso se repetiu em muitos trabalhos. Se a observacgéao fosse mais
estimulada, provavelmente, tal questdo nao se faria presente.

Os trabalhos a seguir foram coordenados pelo Professor 3 com os
alunos de uma 32 série do Ensino Médio. Acredito que esta vai ser mais relevante
para a pesquisa, uma vez que teremos parametros semelhantes aos alunos que

participaram da oficina por mim ministrada.
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Segundo o Professor 3, foram dois os problemas iniciais: Bom, além
deles ndo gostarem de escrever, quando eles olharam a imagem e nao sabiam por
onde comecar, ndo sabiam como interpretar essas imagens, esse foi um problema e
o outro foi a escola néo ter recursos necessarios pra gente trabalhar. O Professor 3
disse mais: Como eles tém preguica de escrever e ndo gostam de analisar e a
imagem € uma coisa muito nova para eles, apesar de eles verem charges, historias
em quadrinhos, mas pegarem uma imagem e interpretar parece que eles nunca
tiveram isso. Em relagdo a isso convém esclarecer que o Professor 3 anterior ndo
utilizou os subsidios sobre leitura de imagem que eu havia fornecido, visando
preparar minimamente 0s alunos para posteriormente desenvolver a proposta,
significando um complicador, pois quando o novo Professor 3 iniciou o trabalho ja
encontrou certa resisténcia por parte dos alunos.

O professor 3 que estava muito interessado em aprofundar o
assunto, especialmente porque a leitura de imagem também é uma necessidade
para os professores de Lingua Portuguesa, procurou encontrar outro caminho para
trilhar com os alunos. Assim, 0 que a principio era problema, tornou-se coadjuvante:
tendo em vista que na sala de aula era dificil ver as imagens, o Professor 3 levou os
alunos para a biblioteca e fez uso de todas as imagens que eu havia fornecido. O
espaco da biblioteca, por nédo ter assento para todos, colaborou para a criagdo de
um espago de mais intimidade entre eles, assim, todos os alunos sentaram no chéo
com o professor e analisaram diversas imagens.

As palavras do Professor 3 esclarecem: Depois que analisei com
eles as imagens em video e eles passaram a ter mais subsidios pra isso, nao
reclamaram tanto na hora de escrever ai ja tinham uma nocédo do que escrever, 0
que observar. O Professor faz uma comparacdo de quando o outro professor
mostrou o “Navio de emigrantes” para os alunos, pois 0 comentario geral era: como
vou descrever este navio? Olhavam a coisa como um todo.

No relato do Professor 3 sobre a leitura de imagens no espaco da
biblioteca, ha alguns pontos sobre os quais vale refletir: Diferentemente de produzir
0 texto, a andlise das imagens no video eles gostaram muito, principalmente os
bagunceiros. O dia em que a gente foi pra biblioteca, sentamos no chéao, teve
alguns que fizeram questéo que todos ficassem quietos para eles entenderem o que

estava sendo conversado. Mesmo aquelas imagens do modernismo que eram
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novas pra eles, e a charge eles adoraram ver e se interessaram bastante pela
andlise das imagens.

Creio que esse relato leva-nos a pensar na escola, principalmente
em relacdo “aos bagunceiros” que gostaram muito da leitura de imagens. Sera que
os alunos tidos com tal caracteristica, na verdade sdo pessoas que tém contato com
mais informac¢des do que 0s que ndo sdo bagunceiros? Provavelmente esses alunos
devem ter mais acesso aos games, cuja linguagem é a imagem em movimento, sO
as imagens falam e em geral sdo muito coloridas, as figuras ou sao hiper-realistas,
ou sdo mais sintéticas; mas a visualidade é a esséncia desses jogos. E pelo visual
gue 0s jovens entram em conjun¢cdo com 0S games, que, geralmente por meio da
competicdo, despertam as mais diversas emocgdes. Entretanto, a sala de aula
raramente apresenta um espaco fisico acolhedor ou atraente, e as aulas também
seguem o ritmo tradicional, com pouca interatividade entre alunos e professores. O
descompasso que se verifica na escola € a soma de todos os problemas ja
apontados neste trabalho. Nao quero fazer nenhuma apologia a aula exibi¢cdo, ndo é
iISS0, mas se os professores pudessem usar mais recursos na sala de aula coerentes
com o tempo dos alunos, provavelmente, o interesse de todos seria maior.

Outro aspecto que confirma a reclamacdo dos alunos que
participaram de minha oficina em 2005 é o que diz o Professor 3 — mesmo aquelas

imagens do modernismo que eram novas pra eles. Uma aluna me disse: adeore: for «

ingyem, me Jur]areenzﬁ com afjumaef interpretagées, ﬁquez' surpresa comz'jo e com minhas co/e'jaa, achet que 6 uma cotsa
J‘l’mf[&f que precisava de um incentivo, e ﬁguei meto assim da_gente nio ter isso no ccfbfj'io e também no vestibular nio ser
pedido isso, ﬁguez’ revoltada com a caréncia da escola em jera[ FEstudwmos na mellior escola Jadﬁ/z’cu de Londrina e acked
wm absurdo o quanto sic vagas as nossas aulas de artes e de portugués. Essa é uma realidade na eSCOIa,

ou melhor, nas aulas de arte: a auséncia de imagens, quando o Modernismo é um
dos movimentos mais estudados, em especial na 32 série do Ensino Médio.
Perguntei a esse professor se a origem do problema com a
producao textual dos alunos nao reside em propostas mecanicas, como solicitar ao
aluno que discorra sobre um determinado tema. O professor relatou a seguinte
experiéncia: semana passada eu pedi a eles uma producéo de texto sobre o teatro
na escola porgue isso é um projeto que eles tém que desenvolver. Entdo nés
tinhamos lido um texto sobre a funcdo pedagdgica do teatro, lido um texto sobre o

teatro moderno, visto alguns dramaturgos. Entdo, embasamento eles tinham pra
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escrever e todos escreveram bastante, mas com muitos erros, entdo deixei
bilhetinho pra todos onde tinha que melhorar. Os erros deles s&o assustadores. E de
longo tempo que percebo que quando vocé da um tema e ndo trabalha isso antes
com eles, ndo conseguem escrever, porque falta leitura e se vocé ndo embasar e
mais a falta do habito de escrever vira isso.

Diante disso, ao final da entrevista com o Professor 3, perguntei a
ele se a minha proposta poderia contribuir de alguma forma na melhora da producao
textual dos alunos e ele disse o seguinte: Eu acho que pode ajudar bastante, até
porque os alunos gostaram, mas ndo deixaram de questionar porque era importante
ISS0? Se preocuparam em saber se cai no vestibular, mas acredito que pode
contribuir, até porque eu adorei fazer esse trabalho. A Unica coisa que a gente
precisa, se for trabalhar com esse projeto no colégio, é de recurso, porque vocé
preparar uma aula e chegar |4 e néo ter video, ou retroprojetor que funciona, ai fica
dificil.

Ao observar os trabalhos produzidos sob a orientacdo desse
professor, poderemos verificar o motivo de satisfacgdo com a proposta. Devo
esclarecer que selecionei as melhores producdes, entretanto, havia muitos outros
qgue poderiam figurar nesta.

Nessa turma, diferentemente das outras, houve bons trabalhos com
todas as obras, mas as que melhores frutos renderam foram: “Malabarismo” (fig.26),
“Urbandides” (fig.40) e “Sorry, Graham-Bell VI” (fig.39/49).

Os trabalhos a seguir, realizados na primeira etapa, mostram como a

obra (fig.44) fez os alunos refletirem.

1° .fttgoa.‘ C focal parece ser wma rua escura e deserta onde
Jarovave/mente estd chovendo devido ao uso do juar(liz—c/;uva. Wg
fujar estd presente duas pessoas que seus rostos estio Jéfématﬁm e
é f‘?efen/‘/e/ visualisar wma sombra de um braco também t[éﬁmatﬁv.
Essas pessoas estido andando a noite J;ve/a rua deserta e escura e
estdo com medo do que possa encontrar, Jaefa ﬁente  porgue seus olfios
ndo enxergam os  provaveis, Joenjoo‘.

Ou ainda wma sequnda interpretagio é que a pessoa gue se
encontra mats atrds esta assustada com a ﬁjura fumana que anda
na escuridio.

f&sa representacdo da z'ngem em preto e brance, nos di a

tmpressio de suspense, terror, uma sensagio de umidade, tristeza,

me/tlncc'/z'tl, oU S€ ’ﬂ, tul[é © oposto que a [ul nos proporciona que € )
J Pt 7P 7 Fig.44 (38)

cJareza no sentido de discernimento, a/cyriu, Jeveza, calor.
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O artista Yuz'o" representar a z'mtyem dessa férma, sem tracos defineados, sem a claridade, talvez para nos tlégaertar e ver
como nossos offios reagem sobre o prisma da auséncia de Juz e as férmao" um pouco distorcidas e o quanto a visdo

z'nﬁuencz'a nossos sentimentos.

Cabe aqui uma reflexdo com Panichi e Contani (2003), que véem o
processo de producéo textual a partir de imagens como algo positivo, pois para iSso
€ preciso criar estratégias para abordar a realidade daquilo que observamos e
conseguir traduzir no texto a emogao que esse ato gerou. “As relagdes com o mundo
dos objetos equivale a no¢éo de mundo interior em constante intera¢do” (2003:29).

Toda producdo plastica € resultado de uma elaboracdo Unica,
particular, seja quem for o autor da obra. O trabalho produzido nesta 22 etapa € um
exemplo claro do que Martins, Picosque e Guerra (1998), pensam sobre 0 processo

de criagao.

A recepcao que vocé faz do mundo através de seus sentidos,
percepc¢do imaginacdo, intuicdo, intelecto ndo é passiva: vocé nédo é
um mero receptaculo de informacdes, influéncias, conhecimentos,
etc. Na verdade, vocé seleciona o que toca vocé. Por isso, faz um
recorte da realidade, através de seu modo de ver o mundo, de seu
jeito de viver a vida e de emocionar-se ou nao frente aos fatos, de
pensar sobre eles; de chorar, rir, amar, sofrer, agir, interpretar,
expressar. Dessa forma, o resultado de qualquer producao artistica
qgue vocé faca terd, inevitavelmente, a sua marca, a de sua historia,
da sua otica, fruto do ser uUnico que vocé é (PICOSQUE; GUERRA
1998:80).

Observando a composicédo produzida pelo aluno nos lembramos da

“Chuva” de Goeldi (fig.45). Nao foi possivel saber se ele ja havia tido contato com a
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obra do artista, entretanto, parece que o guarda-chuva para ambos é algo
importante, é sindbnimo de protecdo, sinalizacdo; é algo que vibra mais que todo o
resto. Se voltarmos ao texto produzido na 12 etapa, veremos que o termo guarda-
chuva aparece um Unica vez no inicio do texto e para seu autor o que mais
impressionou foi a escuriddo. Na leitura que o aluno fez da obra é muito clara a
oposicdo semantica escuriddo e claridade, inclusive ele justifica seu raciocinio e
suas sensacoes.

3 ”fttgoa: W; imagem Jood@mo& ohservar uma rua, em meto a um temera[ f: visivel wma érvore sofitiria, num canto da
imtfyem. Uma nuvem negra Jam’ra sobre este Jocal, fértz'JQcanr[b a alusio & um tem]aoraf e contribuindo para deixar o
ambiente mats escuro. Jzzu'm _postes Huminavam ﬁacamente a rua porém a chuva ﬁrte _parece enﬁayuecer essa Juz.
WZ calcada vemos um vulte negro sequrando um guarda chuva vermelto.

O contraste de cores é evidente, e os tons ﬁrte& sdo predominantes, dando uma impressic de um cfima  pesado.

Esse texto revela que a imaginacao suplantou o olhar, pois por mais
que a composicdo tente sugerir a auséncia de luz, isso ndo se verifica, pois ha
poucas massas, apenas na figura humana e no guarda-chuva, o mais é linha tratada
de forma muito leve.

No trabalho a seguir observamos uma experiéncia singular de leitura.

1 ”ftg]m: O disséia azul

f&tamo& erm um tempo em que o caos nde € mats cadtico, 6 apenas um refﬁmo de nossa confu&iio e contradicio com o 7ua/ J'é
estamos acostumados.

% Jarimez'ra imJareJJﬁo que tive quanto a essa z'majem € de que efa é atual, que representa ira, tyre.ﬁn’vithzlé, escuriddio,
destruicio e ﬁ/éncia. Os riscos representam movimento, hd um rosto no fun& da z'mtgem, talvez a/juém que J'uf ue o
que estd acontecendo e que tenkha cu{]ou em tudo isso.

Cservando a ﬁjuru de quatro perspectivas cﬂférent&f é Joo&n’ve/ descobrir quatro J:roifemtw que envolveram nossa
sociedade: cﬁﬁrenqa& sociats 67 clare e o escurc ), catzi&“troféef ecofo'jz'caes, a_guerra e, por ﬁm, wma contraposicio entre o
caos e o fiomerm ref]@tz'nz[b sobre isso, existem trés marcas de dedos simbofizando o que nés tocamos e destruimos.

aﬁvr ser uma ﬁjura extremamente abstrata é ' preciso z'nteijaretti—fa mutto mats Jargpum[amente © que me torna suscetivel a
expor uma idéia z'nﬂuena'acﬁl Jaefo meto em que vivo, por meus diemas JaeJJoaz'J e os que enxergo afém de mim. Sendo
assim $6 o que consigo ver nessa imagem & devastacio, da natureza, da morafidade, da vida em jera[ U gum[ro que
exple o que estd acontecendo com o mundo e seu devastador no centro de tude isso. Os quatro cantos do mundo se
difuindo e a @r&&n’m’cﬁuﬁe dessa tmagem vem tanto do fomem como do nosso Jr/zmeta azul em resposta, uma verdadeira

odisséia.

Nas palavras desse aluno vejo concretizadas as idéias de Dewey
(1980). Este acredita que para perceber uma obra é necessario que o observador
crie a sua experiéncia que se constitui de conexdes semelhantes as do criador da
obra. O autor refere-se a semelhancas nédo no sentido literal, mas no sentido da
leitura, pois é necessario unir partes para construir a significacdo, assim como o

criador da obra que conscientemente organizou suas experiéncias. Pois segundo
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Dewey (1980:103), “sem um ato de recriagdo, 0 objeto ndo serd percebido como

obra de arte”.

O jogo da leitura é o que se
mostra entre esses dois trabalhos: o texto e a
conversdo para o ndo-verbal. O aluno que
produziu o trabalho da 22 etapa é tocado pela
forca das palavras e se vé obrigado a
descrever, de forma literal, o que leu nas
palavras do colega.

Vigotsky (1991) garante que a
palavra e o pensamento se relacionam de

forma biunivoca, de tal modo que o

pensamento procura a palavra e vice-versa.

Fig.53

Com as formas nao é diferente, cada

pensamento se relaciona a uma forma, a uma experiéncia a fim de encontrar
solugdes.

Os acontecimentos na politica tocam os jovens de forma intensa;
desafiados a pensar eles revelam potencialidades que a escola ndo poderia
desconsiderar. A obra de Rubem Grilo ecoou nos pensamentos desses alunos.

A seguir apresento trés textos relacionados a mesma imagem e
suprimirei a 22 e a 32 etapas, pois considero que nao foram significativas.

a = ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
1 ftzgm: F wm ambiente circense com pinos de malabares que se misturam a moedas, animats; dots fafﬁa(;o& com ﬁrte
expressdo de eeg%rco.
ﬂm dos Jaaf/ﬁz(;o& que j‘ya oS objeto& corm uma mdo, os toma com a outra, antes mesme queo outro Jmf/ﬁzt;o, com semblante

de e;ffért;o, possa g]oan/fa’—fos com a cartola.

j:mc passa a Dmpressic de que a mesma pessoa que dd,
aparentemente, ac outro, 6 a que também tira.

A moeda representada - moeda nacional -, os animats, passam a
tmpressio de ufjo refacionade com o  governio e o pove, a Jo(zjaufacﬁo.
f&&e contrg]o(mte entre wm ambiente circense, que Jaro]mra’ona
afecyn'a, e a expressio de descontentamento dos fa//fa(;o&, _passam
uma idéia de que, o fstad&, enguanto érgdo que deveria ‘dar” ao

“ ”
povo, simula o Jancamento de chjetos 610 caso, dinkeiro,

’ -~ “ ” 13 P
alimenteo... /, Jporém os toma antes mesmno que, com considerdvel

Fig.26

“ » . ,
e«ff(‘yrw, o pove possa _peqar na cartela o queé de direito.

1 aftg]aa.‘ ﬂ;faﬁaﬁmc
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ﬁfemo& observar nesta gravura, o cendrio de um circo, onde aparece efermentos como animats, moedas, menociclo, duas
pessoas ﬁntaﬂ'mfa& ndo por cchafeto, torneira, sombras, corda bamba, cartas na manga.
(&} que posso Joerceb'er, é que essa_gravura representa o cendrio eﬁv[z’b‘z’co, onde se encontra em crise a economia e a sttuacio
da seca no nordeste brasileiro, melkor dizendo, nio 56 a seca, mas stm a fome e a miséria do pove.
S
JZZ arrisco a dizer que o malabarista representa um governante Sér70, que se desdobra para manter o Jalll:f, porem com
muita cﬁ'ﬁcu/r[mlé, pots utifizard de todos os trugues e as possivels cartas na manga.
fnyuantc iss0, existerm outros  governantes corruptos que aproveitam-se da sttuacio para ﬁzer uma favajem de dinkeiro
”
e fucrar com esse ‘malabarismo politico
I
W;FJ‘[I Fistéria, o -Drasif continua na corda bamba, os Joo/itz'coJ ﬁzen% malabarismo para concertar ou ocultar os

Joroﬁfemmf soctais e economicos, e o povo € ﬁito de Jm//ﬁwo.

a f , , p

1 Ktapa: A fmagem mostra uma torneira, onde moedas saem como se fé&o‘e dgua, um fromem com wm braco de serpente
comendo cartas de baralko, e o outro braco ﬁzenrl(v um malabarismo com moedas, _pines, um animal semelfiante a um
coelhio morto com sews ossos a vista, indo em direcio a um c/tdtgaéu de outro homem, que se E’yuafa aum m@z’co.
f , .y , o , ;%

m cima do JuJatho magzco, tem uma bicicleta em um trtgaezw, ou J“LmJafemente em wma corda. ﬁyura parece um
circo de horrores, wma imagem que traz um sentimento de Jautreﬁwﬁo, ou de ntha{yia, gerada Jae/a refacio do dinkeiro,
essa mlmépu/acﬁo do _poder, inﬁuencz'aJa Jaekv actmulo de ctgaz'tﬂf, de serpentes e mdgicos, da distor¢io do ser fumane,

representada Jaeﬁm‘ rostos das pessoas envolvidas e cada vez mais virande uma Jmf/ﬁu;atlh, Yuam[é comparada a Jmfz’tz'ca.

Considerando a obra de Rubem Grilo e os dois textos acima, vemos
aquilo que Pareyson (1993) chama de execucao e interpretacdo. Para este autor, a
leitura da obra de arte é execucéo e interpretacdo pelo fato de que para interpretar
uma obra é necessario executa-la naquilo que ela apresenta, isto é, dar vida a obra,
desvela-la. Assim, “reconhecer que a execucao € interpretacdo quer dizer dar-se
conta de que ela contém simultaneamente a identidade imutavel da obra e a sempre
diversa personalidade do intérprete que a executa” (PAREYSON, 1993:216).

A obra “Malabarismo” é extremamente atual uma vez que é denuncia
daquilo que temos presenciado cotidianamente: a manipulagcdo que os poderosos
promovem em beneficio préprio.

A seguir apresento um bloco completo contendo as trés etapas da
proposta, pois todas as leituras foram significativas.

1 aftzgm: Podomes  perceber na cﬁmje ‘ﬂz‘:zfaﬁurimo " de &dfem Gorifo, uma chamada de atencio para o malabarista
causada por um circulo, ﬁmacﬂy Jae[oJ ofjetos usados no malabarismo que o cerca. Ao Jado direito do circulo nota-se um
mdgico com uma cartola, que gera os chjetos usados Jaefo malabarista. Dentre esses ohjetos nota-se virias moedas de baixo
valor, dots coellios com a aparéneia magra, uma jarrtng. A eafguertfa do circulo ki uma torneira que também di ao
malabarista outros chjetos, bolas e moedas que o deixam cada vez mats ccnfuwo e torna atnda mats tli'ﬁ'cifa manutencio do
eguifz’l;n'c dos ofjetos.

z;% cﬁa{ye mostra o quanto o traballiador assalariado _precisa controlar o seu baixo salirio Jpara que este Jatz'o“f;lqa suas
necessidades. ﬁr outro Jado, mostra certe  prazer, certa diversio dos podercsos em refagio a esse trabalhador. © circulo
representa o ciclo da rigueza que sai do exf/ormlér em ﬁma de salirio do trabalkador, porém, velta ao mesmo eago/ormﬁvr

através do Jucro que este tem Yuamlb o trabalfiador consome.
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O par de oposicies pode ser: exffvraz[br X eac]aformﬁ?, J:rofetan'm[o x burgueses, c/fefé x empregado, ou seja, tipicos do

czgn'taﬁ'&mo. fnﬁm, Jootlémo& notar na cﬁmje uma critica

’ ’ 3 /',
ao sistema vgente, © aynta ismo.

Novamente observamos a
selecdo de tragcos que interessaram ao
aluno: os objetos que escapam das

maos do malabarista.

a
3 fttgoa: WZ imagem a autora representou um circo com @

tenda, o Jaa//ht;o, © m@z’co tirando wum coelfio de uma

Cﬂrtofa, o ambiente _parece a/eyre, com fé&ta, mas tem uma

cotsa que chama atencio, existe no meio, uma torneira
pingando.
f;%na/iza:ndé mats Jorof‘unzfamente, essa torneira estd meio escondida, e envelta a um meio de cotsas que tentam escondd-la;
partindo desse pensamento, podemos perceber que hi a{yo na torneira que tenta se mostrar mas Joﬁrgpujadb por cutras
cotsas. e _percebermos a torneira estd Joz’njanclzv, © que mostra o desperdicio; at sim podemos entender; a nossa vida &
cheta de distracées e a./éjn'a, tristeza, coisas gue nos desviam do verdadeiro Joroi./éma, néo 56 dos desperdicios mas também
violéncia, entre outras cotsas.

“ ”
Cu Jty'a, o gue eu z'nterjaretez' na z'mtyem ﬁi uma tentativa de reconstituir na Jaz’ntura, a Jooﬁ'tz'ca do pace cireco .

Percebo que em muitos textos os alunos confundem o “mostrar” com
0 “sugerir”. Eles imergiram na imagem de tal modo, que o diadlogo estabelecido foi
mais proximo do que imaginamos, a ponto de haver a troca entre o imaginado e o
expresso na obra.

A obra de Anna Carolina Albernaz “Sorry, Graham-Bell VI” foi um
detonador de desabafos, de modo que a maioria ndo falou da imagem, mas tirou
conclusdes. Assim, se por um lado uma parte da leitura de imagem né&o foi

contemplada, por outro lado a imagem cumpriu sua funcao: fazer pensar.

Dos trabalhos relativos a
esta imagem (fig.49) apresento agora um
bloco em que na 12 etapa ocorreu 0 que
acabei de citar acima.

a ’ v
1 fttgm.‘ Wg mundo em que vivemos estamos JuJ'ezto& a

7uaf7uer tg'jm de vieléncia Jfg]'a ela fraticat[nr contra nés ou _por

HES.

W;J dias de /EJ'e € muito comum ouvirmos ﬁfar que fu/zmo ﬁz’

Fig.49(39)

assaltado, que ciclano fevou um tire, isto a{yo que estd todos os

dias nas manchetes de jornats e na TV
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Uma nova pratica de vieléncia que vem acontecendo € na 7uaf bandidos fzjam em nossas casas dizendo que a{yum de
nossOS famifiareJ féz’ Jegue&trmlé e que para fiberti-fo 6 preciso comprar certos cartées de tefefimeo" Jare’:jugoo‘.

Isto na verdade é um jrmulé jo/fe esse utifizam o nosso nervosismo  para poder roubar nosse dinkeiro.

zﬂr isso devemos estar sempre atentos e preparados para o que  pode acontecer, pois em nosso pais esse tipo de coisa 6
acontece porque nio hd uma punicio rigida a esses bandidos; sendo assim esses ﬁczlm nas ruas atormentando o nosso

J‘uJJ‘Ej ©.

Curiosamente nessa composicao (fig.55), ha elementos do texto
anterior — telefone, arma e sugestdo de violéncia — mas ha apenas alusdo ao
assunto, a violéncia. Entretanto, o texto faz uma breve descricdo sobre o que esta

na composicao e segue por outro caminho

3 a.fttgm.‘ A tmagem traz uma pessoa chorando, ao
ver um noticiario que trata da marjz'nafz'zﬁulé, onde
wma menina emfun/fa wma arma. SE J'tmefa mostra um
caminko de sof, muito verde e nuvens. T tefef(me tem o
ﬁmato de wma arma. O resto do espago ndo estd
freenc/tdz'd«:v. A conjuncio dos elementos desta ﬁjura
se relacionam com a vieléncia crescente e presente em
nossas vidas, como o noticiério da J Ve a  pessoa triste
e derramando a{yuma& f@n’ma& porém, o fatc do
tefeﬁne ser uma armd, Jmtlé ser entendido como nossa

arma contra a criminafidade, JmiJ através do te/éﬁne,

podemos denunciar a violéncia que assola o mundo, e 6

Fig.55

Jutando em nossas casas, nio ﬁcand;r calado, é que

podemos transformar essa condicio, ou sefa, podemos ver além du janela, e enxergar um dia do paz, um mundo do paz, se
cadu individuo, fizer a sua tmng%maqﬁo interior, e assequrar também a vida das futuras geragées.

Vejo confirmadas as palavras de Ludke (1992) sobre a necessidade
de considerar que nossos alunos ndo sado abstragbes e quando adentram a sala de
aula trazem consigo um retalho da cultura na qual estdo inseridos. Nos textos
apresentados acima, é possivel verificar ndo s6 as experiéncias dos alunos, mas a
presenca da familia, a influéncia da televisdo e da escola, bem como maior ou
menor acesso aos bens culturais.

A figura 55 teve origem em um texto que se referia apenas a arma no
lugar do fone do aparelho telefénico e que este aparelho é veiculo de noticias que
podem matar. O autor apontava como oposi¢cdo semantica minima alegria x tristeza.
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Essa composicédo (fig.56)

€ quase uma copia da figura 48, a
diferenca € que a arma estd em agédo. E
em funcdo desse desenho, o0 texto

baseado nele conclui que « contradicic € que

o telefone ¢é utilizado em diversas

ocasides, em beneficio das pessoas, esta

se tornando um instrumento do crime.
Fig.56

Tendo em vista a

semelhanca nos textos, opto por mostrar mais duas composi¢cdes que considero

versoes distintas sobre 0 mesmo assunto.

Fig.57 Fig.58

A figura 57 aborda a questdo com certa dose de humor e lanca méo
de recursos das histérias em quadrinhos. Apesar das palavras, as cores e 0S
elementos presentes ndo simulam violéncia.

Ao observarmos a figura 58 percebemos elementos que fazem parte
do universo da violéncia e o que pensa o0 aluno sobre aqueles que perderam a
liberdade, pois todos tém configuracdes semelhantes, lembrando os bonecos
teimosos que jamais tombam. As grades que os detém sao cifrdes e a luz verde que
sinaliza a imagem simula um horario no formato digital marcando o primeiro minuto
de um novo dia.

O processo criativo se reveste de todos os sentidos, promovendo
uma escuta que € ao mesmo tempo interior e exterior; aqui valem todas as
experiéncias pelas quais o individuo passa. Segundo Ostrower (1991), aquilo que se

encontra em forma de potencialidade, quando submetido a certos estimulos,
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transforma- se em expressdo pessoal. Muitas vezes, a conversao de formas trilha
caminhos de ir e vir de uma linguagem para outra, permitindo que palavras se
transformem em formas e vice-versa.

Encerro aqui o relato desta outra etapa da pesquisa, acreditando
que a proposta de trabalho desenvolvida na sala de aula péde contribuir para o
desenvolvimento do olhar de forma significativa, tanto dos alunos como dos
professores.

O desejo é conseguir propor trabalhos com professores e alunos que
contribuam para o desenvolvimento de que Buoro (2002) chama de “olhar leitor” —
aguele olhar que perscruta o mundo, que une dados para compreender o todo.

O significado desse trabalho sera alvo da andlise a seguir.
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QUINTA PARTE

[...] quem somos nds, quem é cada um de nds senGo uma
combinatdria de experiéncias, de informagées, de leituras,
de imaginag¢bes? Cada vida é uma enciclopédia, uma
biblioteca, um inventdrio de objetos, uma amostragem de
estilos, onde tudo pode ser continuamente remexido e
reordenado de todas as maneiras possiveis.

ftalo Calvino
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1 O QUE PASSOU E O QUE HA DE VIR

Numa visdo de sobrevbo, posso afirmar que foi possivel obter
resultados relevantes no prazo estipulado pela pesquisa: um semestre letivo. O que
era uma duavida foi esclarecido, pois os professores de Lingua Portuguesa aplicaram
uma de minhas propostas em suas salas regulares de Ensino Fundamental e Médio
e obtiveram resultados bastante satisfatérios. Entretanto, ndo se descarta a hipétese
de que o encaminhamento das oficinas possa orientar outros trabalhos para
eventuais perspectivas ainda ndo abordadas. Com esses dados em maos € possivel
comecar a pensar em acdes mais efetivas no ensino, para que este entre em
sintonia com as exigéncias atuais do mundo da fala e da escrita.

Ter realizado uma pesquisa nos moldes do que foi relatado aqui
colocou-me muito proxima dos alunos e meus anseios foram superados, pois a
experiéncia mostrou-me que a imagem realmente faz pensar mais. Porque com as
palavras, ja nos acostumamos a lidar desde que fomos alfabetizados, uns com
maior, outros com menor e outros com nenhuma dificuldade. Mas a imagem sempre
desafia mais; primeiro porque ela é imediata, digo, ela se mostra inteira, plena, ao
passo que o texto ndo, pois é preciso ler as palavras, nem sempre o texto é claro e
as vezes nos emocionamos com ele. A imagem aciona outras estesias (outras
sensibilidades), faz pensar nas palavras, e por esse motivo ela aciona mais
elementos dentro de nds, de nossas experiéncias para que elaboremos as idéias e
devolvamos ao mundo.

De fato a experiéncia com obras de arte mostrou-me como €
significativa a concretizagdo de interesses comuns e qudo suscetiveis sdo as mais
diversas interpretacdes. Creio que as palavras de Parsons contemplam os

resultados de nossa experiéncia com as imagens da arte:

... 0 estudo da arte promove em sua mais alta sofisticacdo o tipo de
entendimento exigido por uma sociedade pluralista, na qual grupos
podem coexistir com diferentes histérias, valores e pontos de vista.
Isto, creio, estabelece a tarefa do ensino e da pesquisa em arte-
educacdo. De investigar as habilidades e meios pelos quais os
estudantes encontram significado em obras de arte, como eles
relacionam as obras de arte a varios contextos e considerar multiplas
interpretacdes delas. De experimentar programas educacionais que
irdo nutrir essas habilidades e, finalmente, de criar maneiras para
avalia-las. Isto, como vejo, é o desafio contemporaneo do ensino e da
pesquisa em arte-educacao (PARSONS, 1999: 10).
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O fato de capacitarmos os estudantes a penetrarem na esséncia de
uma obra contribuira para fazer surgir julgamentos, conclusbes e acoes
significativas, ndo apenas pertinentes a propria pessoa, mas a sociedade também,
pois o progresso dos alunos durante as oficinas foi expresso ndo s6 por aquilo que
produziram, mas também pelas atitudes e o0 grau de conscientizagcdo que
apresentaram.

Apesar do desejo de contribuir com a escola, com a formacdo de
professores, € preciso pensar as acdes relatadas nesta pesquisa, apontando aquilo
que ficou por fazer, ou 0 que poderia ter sido feito de outra maneira.

Assim, ha um aspecto de minha acdo pedagdgica que poderia ter
sido mais elaborado — é o0 que diz respeito & mediacdo, ou conforme Vergara, a
curadoria educativa. Hoje percebo como poderia ter explorado mais essa acao
agrupando obras que possuissem mais nexo, isto &, cujo eixo norteador fosse mais
explicito. Caso isso houvesse ocorrido, poderia ter tirado mais proveito ndo sé das
imagens, como também das questbes relativas a arte. Percebi que, em alguns
momentos, isso ndo foi tdo claro e atribuo essa falta de clareza a minha
preocupacao em dar conta de uma area em que minha atuacéo é menos frequiente —
a producdo de textos. E, além disso, ao fato de ter selecionado imagens que
apresentassem alguma afinidade com o cotidiano dos alunos.

Ainda em relacdo a curadoria educativa, explorei pouco a escultura,
a cultura popular e obras contemporaneas, que causassem mais polémica, que nos
obrigassem a dialogar ainda mais; afinal esse € um exercicio extremamente
benéfico para o desenvolvimento dos alunos. Ndo que obras desse tipo tenham
ficado alijadas do processo, mas, sem duvida, compareceram timidamente. Espero
tornar claro que ndo ha aqui o desejo de justificar o que nao foi feito, mas sim,
apontar aspectos que, com o distanciamento da pesquisa, ficaram mais evidentes e
poderdo ser retomados em outro momento.

O contato com alunos do Ensino Médio foi muito significativo para o
meu trabalho docente, para a “formadora de professores”, especialmente por eu
nunca haver me inserido nesse ambiente. Hoje sei que precisamos pensar e agir de
outro modo com os professores em formagdo, pois algumas vezes nés ainda
fazemos um trabalho compartimentado e exigimos que o professor, la na escola,

faca os elos.



151

Durante a oficina, por diversas vezes fui obrigada a atender aos
pedidos dos alunos e invadir um pouco a area de Lingua Portuguesa, porque eles
verbalizavam as dificuldades que eu ja havia percebido nos textos que produziam.
Isso se deu mais no inicio da pesquisa. Com o passar do tempo, 0 grupo mostrou a
preocupacdo em mudar de postura com relacdo a leitura em sentido amplo.
Inclusive, ha o depoimento de uma aluna citado neste trabalho que demonstra a
mudanca de atitude.

As dificuldades a que me refiro podem ser verificadas nos textos
reproduzidos neste trabalho. O Professor 3 também aponta isso ao fazer uma
experiéncia com producao de texto e relata que os alunos produzem muito, mas com
muitos erros. “Os erros deles s&o assustadores [...] porque falta leitura e
conseqilentemente, ndo existe o0 habito de escrever”. E curioso como outro professor
me diz que ndo perde tempo explicando porque a colocacdo da virgula esta errada,
que prefere fazer os alunos aprenderem a escrever, como se usar a pontuagcao nao
fizesse parte de tal fazer.

O dialogo constante com os alunos foi um facilitador em todo o
processo, acredito mesmo que ouvi muito. Durante a oficina, sentia que os alunos
tinham necessidade de conversar sobre o que viam, ndo sé em nossos encontros,
mas cotidianamente. I1sso se manifestou com mais intensidade a partir do momento
gue passaram a depositar mais confiangca em mim. Pude verificar a importancia de
nossos encontros, quando um professor daquela escola me disse: preciso saber o
gue vocé esta fazendo, pois as alunas estdo muito empolgadas, no dia seguinte da
oficina elas vém me contar tudo o que fizeram, estdo animadas!

Ainda sobre o didlogo, procurei ter muito cuidado para falar sobre os
problemas que percebia e acredito que, pelo fato de o grupo ser pequeno, ficou mais
facil. Principalmente, pelos alunos ficarem a vontade para falar sobre suas limitacdes
e seus anseios. Entretanto, um maior nimero de alunos ndo pode ser 0 motivo da
auséncia de dialogo. Na verdade, € uma atitude que procuro ter com meus alunos
na Universidade também, porque muitas vezes eles sdo equivocados apenas por
nunca ninguém ter tocado em seus equivocos. Da mesma maneira, sempre dou
abertura para meus alunos me mostrarem onde posso melhorar. Tenho certeza que
essa € uma pratica que se constréi com o tempo. E nesta pesquisa foi fundamental,

pois precisava conhecer e conquistar os meus sujeitos.
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Quanto a aplicacdo da proposta no ensino regular, cujas salas de
aula tém aproximadamente quarenta alunos, posso dizer que € possivel. Estou certa
de que a leitura de imagem néo € propriedade da area de arte, embora aqueles que
tém a formacdo nessa area possam estar mais habilitados para a tarefa. Entretanto,
a realidade atual nos obriga a partilhar mais tudo o que possa contribuir com a
melhoria da escola e, consequentemente, com os alunos.

Apds a oficina com os professores, ja havia ficado evidente o
equivoco em relagdo ao tempo, pois, considerando que era algo novo para eles, o
trabalho jamais poderia ter se desenvolvido em um dia. Acredito que este seja um
dado que gostaria de retomar em momento oportuno, pois, certamente, antes de
preparar o material para eles, ouviria mais sobre suas experiéncias, que poderiam
subsidiar a elaboracao de algo mais adequado as necessidades da sala de aula.

O que julguei como problema, os professores também concordaram,
mas mesmo assim fizeram o que haviam se proposto a fazer. Apesar do fator tempo,
foram unanimes sobre a importancia do contato com a leitura de imagem e suas
possibilidades de utilizagdo na transposi¢cao para o texto.

Ha alguns aspectos observados na pesquisa que podem subsidiar
novas acdes. Assim, percebi que, em grande parte dos trabalhos, ficou evidente a
falta de liberdade com as linguagens da arte, como o desenho e a pintura.

Outro dado que se repetiu em todos os trabalhos, sem excecéao, foi a
clara influéncia dos acontecimentos cotidianos, principalmente os relativos a
seguranca e a politica.

Hoje considero que seria importante ter ouvido os alunos do ensino
regular, coordenados pelos professores de Lingua Portuguesa, cujos trabalhos
foram selecionados para figurar nesta pesquisa. Entretanto, ndo é possivel abarcar
tudo.

Refazer o caminho da pesquisa, refletindo sobre erros e acertos,
mostrou-me a importancia de estimular os alunos de modo a contribuir com a
melhoria do potencial intelectual e criador, visando o olhar que perscruta e obriga a
reflexdo.

Chego ao final deste trabalho com saudade do que ja passou.
Preocupada com meu oficio e desejosa de construir caminhos que me permitam

levar comigo todos aqueles que partilham os mesmos sonhos. Contribuir com a
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escola, ou melhor, trocar com os que hao de vir, o que acumulei de melhor no

decorrer destes anos.

Ergo-me da cadeira com um esforco monstruoso, mas
tenho a impressao de que levo a cadeira comigo, e que é
mais pesada, porque é a cadeira do subjetivismo.

Fernando Pessoa
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ANEXO —
PROPOSTAS DESENVOLVIDAS NA PESQUISA

1° ENCONTRO: Recortes de manchetes de jornais para criacdo de outras manchetes;
Selecionar uma das manchetes e escrever a noticia referente aquela manchete. OBJETIVO:
conhecer o grupo.

2° ENCONTRO: O trabalho foi desenvolvido em trés etapas: 1%) recorte e colagem de
imagens (figurativas ou ndo) de revistas e criagdo de uma composicdo; 2%) troca de
trabalhos entre os colegas e dar continuidade a composicdo; 3% escolher um trabalho e
produzir um texto a partir do trabalho escolhido. OBJETIVO: mostrar para o grupo as
diferentes formas de leitura.

3° ENCONTRO: Questionario. Fiz comentarios sobre os textos que eles produziram no
encontro anterior e a cada problema que eu apontava, eles iam dizendo “ai, fui eu”, “foi o
meu”. Li o texto do escorpido e do sapo e também o texto seguinte (Platdo e Fiorin, p.87-88)
para falar de temas e figuras e expliquei porque os textos sdo mais atraentes ou néo, etc.
Essa exposicéo foi dialogada. Na sequéncia, pensamos Varios temas para escrever e eles
escolheram “Um show na praia”. Em seguida, fizemos um levantamento de isotopias sobre o
tema a fim de construirmos um banco de palavras para eles poderem utilizar quantas
necessitassem na producado do texto. OBJETIVO: refletir sobre o texto e buscar estratégias
para a producéo.

4° ENCONTRO: Trabalhei com apenas 8 alunas, entretanto o trabalho rendeu muito.
Inicialmente mostrei o “Navio de emigrantes” de Lasar Segall e propus que observassem
com atencéo aquela reproducdo. Na sequéncia, forneci algumas informagdes sobre o artista
e pedi a elas que me falassem sobre as caracteristicas dessa pintura. Consideramos, em
primeiro lugar, 0os aspectos estruturais da obra: cor, textura, relagbes formais e a
consequéncia disso; partimos entdo para a interpretagdo e o0 que esses elementos
significavam, isto é, como o artista usava-os para dizer o que disse.

Mostrei em transparéncia algumas charges para falar das caracteristicas individuais da
representacdo. Por ultimo, coloquei a transparéncia “O touro (boi na floresta)” de Tarsila do
Amaral e pedi que fizessem a leitura dessa obra em forma de texto escrito. (nesse encontro
utilizei o material visual do ART BR). OBJETIVO: dar inicio a leitura de imagem por escrito.

5° ENCONTRO: Fiz uma exposicdo sobre os elementos estruturais da linguagem visual,
falei de composicao, que é possivel utilizar as oposigcbes como tema para criacdo e mostrei
para o grupo como é possivel traduzir algumas oposi¢des: opacidade x transparéncia;
simetria x assimetria; plano x profundidade; positivo x negativo; equilibrio x desequilibrio;
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previsibilidade x acaso, etc. Na sequéncia, solicitei que escolhessem uma dupla de
oposicbes e elaborassem uma composicdo bidimensional, utilizando formas circulares e
retangulares, com cores que conseguissem traduzir a dupla escolhida. Eles puderam
escolher o material entre tinta, lapis de cor e giz de cera. Foi lembrado que eles deveriam
considerar tudo o que ja havia sido tratado sobre os elementos da composi¢cdo visual.
OBJETIVO: mostrar como a criagdo ndo-verbal também pressupde escolhas, organizacao e
imaginacao. E ainda, como é possivel produzir sentido mesmo com a utilizacdo de formas
geomeétricas, pois 0 grupo ndo acreditava nisso.

6° ENCONTRO: Considerando o exercicio anterior (criar uma composicdo com formas
curvas e retangulares de modo que tais formas fossem utilizadas de maneira equilibrada e
descrevessem uma situacdo de oposigéo), produzir um texto que fosse resultado da leitura
das obras produzidas no Ultimo encontro e que considerasse a coeréncia e a coesao textual
e seus elementos. Nesse texto, a idéia de oposicéo devia ficar clara. OBJETIVO: retomar a
leitura de imagem por escrito, de modo que o grupo compreendesse que ler e escrever sdo
processos individuais e o que importa € aquilo que cada um consegue encontrar na obra
lida.

Obs.: 0 grupo teve muita dificuldade para iniciar o trabalho, foi necessario que eu fizesse
uma leitura de imagem para exemplificar.

7° ENCONTRO: Criar uma composicao bidimensional a partir do texto realizado por outro
aluno no encontro anterior. Vale lembrar que o texto produzido por eles ja era a leitura de
uma composicdo que eles haviam feito. OBJETIVO: exercitar o olhar e vivenciar o fazer
criativo a partir de uma leitura cuidadosa.

8° ENCONTRO: Escreva uma carta argumentativa que convencga o prefeito a receber uma
obra de arte na cidade e manté-la em exposi¢cdo permanente no Museu de Arte de Londrina.
A carta deveria ser escrita na 32 pessoa e era possivel utilizar os textos de apoio. Obs.: A
obra foi uma livre escolha de cada aluno. OBJETIVO: perceber que tudo o que haviamos
discutido até aquele momento poderia contribuir para os argumentos no texto, inclusive as
experiéncias de criagdo nao-verbal.

9° ENCONTRO: Fazer uma dissertacdo sobre o tema VIOLENCIA URBANA. O material de
apoio era um texto e uma imagem e eles poderiam optar por utilizar um deles, ou os dois
para subsidiarem o texto. OBJETIVO: refletir sobre um assunto muito presente na escola e
no dia-a-dia do grupo, tendo a imagem como um dos argumentos mais fortes.

10° ENCONTRO: O encontro se compds de 11 etapas, que para os alunos foram muito
estimulantes, dada a ludicidade presente nesse tipo de proposta. Vale lembrar que o tempo
foi limitado de tal modo que tudo o que fizeram teve que ser muito rapido. Dentre as etapas
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havia também uma obra de SIGAUD sobre a qual eles deveriam refletir para usar como
apoio na producéo de texto. OBJETIVO: mostrar para 0 grupo que para criar € preciso ter
repertério, independente da linguagem que se usa — verbal ou ndo-verbal.

11° ENCONTRO: Até este momento percebi que os alunos nado faziam uso de metéaforas e
ndo pensavam a partir delas, assim levei uma lista com metéforas e obras de BOSCH,
PICASSO, DALI, MAGRITTE dentre as quais eles deveriam criar uma narrativa. Acreditei
que facilitaria ter reproducbes de obras de arte que apresentavam, de forma explicita,
metaforas visuais. OBJETIVO: desenvolver o olhar de modo a aprender a pensar por
imagens, fazer analogias, relacoes.

12° ENCONTRO: Considerando que os alunos ja possuiam subsidios para a leitura e
interpretacdo de imagens, apresentei diversas reproducdes de obras de arte para que cada
aluno escolhesse uma e a partir dai produzisse uma narrativa, considerando a obra como o
“era uma vez”. A outra posposta foi: pensar em uma cena vivida, fazer um esbogo em
desenho e a partir dai criar um texto. Esta proposta foi baseada nas experiéncias de italo
Calvino. OBJETIVO: ler imagens para desenvolver o olhar e fazer converséao de formas: da
plasticizacao para a textualizagéo.

13° ENCONTRO: A proposta deste dia foi desenvolvida em trés etapas: 1)Listar dez
palavras sobre cada um dos seguintes itens: meio ambiente, sociedade, cidade, arvores; 2)
Produzir um texto de cinco linhas sobre os seguintes itens: meio ambiente, a vida em
sociedade nem sempre é..., as arvores e a cidade. Nesta etapa é possivel utilizar as
palavras listadas anteriormente. 3) Produzir um texto dissertativo sobre o tema: O meio
ambiente e a qualidade de vida nas cidades. Vale lembrar que é possivel juntar tudo o
que foi produzido neste encontro. OBJETIVO: verificar se o grupo conseguiria perceber que,
no nivel fundamental, havia os universais semanticos: civilizacdo vs. cultura, e que estes
poderiam subsidiar a dissertacéo.

14° ENCONTRO: Escreva um artigo de opinido falando sobre a obediéncia e a rebeldia
presentes na sua escola.

Fiz as seguintes recomendacgdes:

-N&o esqueca de considerar que, por ser um artigo opinativo, vocé deve argumentar sob o
seu ponto de vista. Lembre também de trabalhar com temas e figuras para tornar seu texto
mais envolvente.

-A estrutura profunda: onde ocorrem os significados mais abstratos e simples. E nesse
nivel que se podem postular dois significados abstratos que se opdem entre si e garantem a
unidade do texto inteiro. Este nivel ja é dado: obediéncia x rebeldia.
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Assim, falta criar 0 seguinte: a) Estrutura discursiva: onde estdo os significados mais
concretos. Aqui se instalam o narrador, 0s personagens, 0s cenarios, o tempo e as acbes
concretas. B) Estrutura narrativa: onde se definem os valores com que os sujeitos entram
em acordo ou em desacordo.

Forneci a cada aluna um tema: obediéncia punida; obediéncia recompensada; rebeldia
recompensada e rebeldia punida. Solicitei as alunas que ndo conversassem e determinei
que deveriam produzir um texto em 25 minutos.

Terminado o tempo, forneci outro tema, oposto ao anterior de modo que se o primeiro foi
obediéncia punida, o segundo foi obediéncia recompensada, e assim sucessivamente.
Nessa segunda etapa, acredito ter falhado por néo ter exigido a mesma regra em relacéo ao
tempo e as conversas. Outro equivoco foi ndo ter deixado bem claros os conceitos
obediéncia e rebeldia, pois percebi que as alunas que apresentaram dificuldade, ou falta
de clareza, se fossem esclarecidas, com certeza teriam produzido melhor. Portanto, a
proposta de hoje foi relativamente satisfatoria, pois dentre as alunas, trés ndo conseguiram
deixar claro o que pretendiam. OBJETIVO: estimular o pensamento critico e reflexivo sobre
0 contexto em que estdo inseridos. Obs. Tendo em vista que o0 assunto era relacionado a
escola, procurei aqui utilizar a sala de aula em sua organizagdo cotidiana — carteiras
enfileiradas - de modo a transportar os alunos para aquela realidade.

15° ENCONTRO: Primeiramente, retomamos nossa conversa sobre obediéncia e rebeldia
e para isso ofereci as definicbes segundo o Dicionério Aurélio. Trouxe para elas alguns
esclarecimentos sobre desobediéncia civil, pois s6 assim elas compreenderiam que
estdvamos falando de obediéncia e rebeldia em relagéo a fatores externos e caso estes nao
fossem externos, havia necessidade de clareza no texto.

Na seqliéncia, apresentei dois textos: Pindquio e Chapeuzinho Vermelho, duas historias que
trazem esses dois conceitos claramente, e a tarefa seria produzir uma parddia, ou seja, elas
deveriam modificar as histérias de modo que apresentassem o oposto daquilo que esta na
histéria original. Foi feito em duas etapas, como na aula anterior, e cada um recebeu uma
copia impressa de cada histéria original, pois assim seria possivel voltar a historia tantas
vezes quantas fossem necessarias. OBJETIVO: esclarecer conceitos e estimular a criagdo
textual, tendo como base duas histdrias bastante figurativas.

16° ENCONTRO: Com base na definicdo de parddia, os alunos deveriam verificar se o
colega havia alcancado o objetivo do exercicio do encontro anterior. Para iSso era preciso:
a) identificar os trés niveis de leitura desse texto: discursivo, narrativo e profundo. B)
verificar se no texto estava clara a estrutura composta de introdugcédo, desenvolvimento e
conclusdo. C) observar se seu colega usou argumentos; se deu algum exemplo; se fez
alguma aluséo a outros textos; se usou a intertextualidade.

Deveriam lembrar também que algumas sugestdes foram feitas nesta oficina no sentido de
auxiliar a producdo de um texto. Sugestdo: 1) interrogar o tema; 2) responder com a
opinido; 3) apresentar argumento basico; 4) apresentar argumentos auxiliares; 5)
apresentar fato-exemplo; 6) concluir. Ao terminarem essa verificagdo, solicitei que
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reescrevessem o texto que analisaram, criando realmente uma parddia. OBJETIVO: ler
criticamente e produzir sentido a partir do texto produzido por outro colega.

17° ENCONTRO: Neste encontro, deveriamos dar continuidade ao exercicio iniciado no
encontro anterior, de modo que a partir do nivel profundo do texto produzido eles deveriam
partis para a iconizacdo — criagdo plastica. Entretanto, houve um imprevisto e apenas duas
alunas compareceram, assim, fizemos a leitura da obra de Siron Franco — Salvai as nossas
almas e conversamos muito sobre nossas opinides. OBJETIVO: mostrar que a leitura de
imagens sempre contribui para uma visdo critica sobre 0 mundo.

18° ENCONTRO: Considerando o resultado muito positivo do encontro anterior e também
que todo o grupo estava presente, apresentei reproducdes de obras de arte dos seguintes
artistas: Jac Leirner, Siron Franco, Cildo Meireles, Rubem Grilo, Frans Krajcberg. Solicitei
aos alunos que apds escolherem a obra encontrassem o nivel profundo e a partir dai
produzissem um texto. OBJETIVO: estimular o olhar pela leitura de imagem e trabalhar a
conversao de formas — do ndo-verbal para o verbal.

19° ENCONTRO: Ler o texto produzido por outro aluno no dia 20/10/2005 e apontar o nivel
profundo desse texto. Feito isso, elaborar uma composicdo bidimensional considerando
todas as leituras de imagem ja realizadas. Apés fazerem isso, leriamos todas as
composic¢des produzidas. OBJETIVO: fazer o elo cognitivo com as narrativas produzidas a
partir de obras, mostrar que, em todo texto, verbal ou ndo-verbal, sempre é possivel
identificar suas estruturas na busca de sentido.

20° ENCONTRO: Este foi um momento muito significativo, pois expusemos todos o0s
trabalhos produzidos durante os encontros e conversamos sobre cada proposta, s6 que
agora com maior distanciamento de ambas as partes. Os alunos perceberam o
desenvolvimento individual de forma bastante critica e apontaram necessidades na escola.



