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Resumo

Esta pesquisa teve como objetivo apresentar as experiéncias visuais de uma Escola Municipal de Tempo Integral de Goiania com
base nas imagens e artefatos utilizados nos seus espacos fisicos, visando destacar o modo pelo qual as marcas da cultura dos
professores sdo projetadas visualmente nos espagos das instituicdes escolares. Na perspectiva de indagar e problematizar as
imagens procurando compreender seus desempenhos na escola, o ponto de partida foi a premissa de que as imagens e artefatos
expostos nos espacos das instituicdes escolares sdao importantes para a formagdo integral dos sujeitos e também que é de
responsabilidade dos profissionais da educacdo utilizarem esses espagos como parte do processo de ensino/aprendizagem para a
construcdo de conhecimento coletivo. Dessa forma, a producdo visual da escola constituiu o cerne da pesquisa, evidenciando a
pratica pedagodgica das profissionais da educacdo que atuavam numa escola organizada em tempo integral. Seis professoras
pedagogas colaboraram com a pesquisa. Todas atuam nos trés primeiros anos do ensino fundamental, etapa atendida pela escola.
A pesquisa fundamentou-se na diversidade de dados, construindo uma abordagem metodolégica hibrida, na qual as imagens
compartilhadas nos espacos da escola foram consideradas com criticidade, prudéncia e atencdo. Nesse contexto, cores e icones
enderecados a publicos especificos, meninas ou meninos, estavam recorrentemente presentes nas imagens percebidas na escola
evidenciando o normatizado, reforcando padrdes estéticos e comportamentos esperados. O texto da tese estd organizado em
qguatro capitulos, todos eles em didlogo com a educacdo e com a cultura visual. No primeiro capitulo é apresentada a estrutura
organizacional da Rede Municipal de Educacdo de Goiania enfatizando as concepgdes dos curriculos vigentes. No segundo, as
visibilidades e visualidades dialogam entre o que era percebido nos registros do trabalho de campo e os elementos conceituais e
visuais encontrados. No terceiro sdo evidenciadas as experiéncias de uma das professoras colaboradoras que desenvolveu
atividades instigando o processo imagético e criativo dos alunos. No quarto e ultimo capitulo, as andlises das entrevistas realizadas
com as professoras colaboradoras e as observacdes apreendidas nas trajetdrias dos encontros diretos e indiretos com elas sdo
apresentadas. Neste trabalho, ndo foi defendido um ponto de vista Unico, que pretenda elucidar, de modo exaustivo, as questdes
relativas a presenca das imagens no ambiente escolar. Mas, a partir do processo empreendido, evidenciou que os contextos e
curriculos pretendidos podem e devem ser considerados nas propostas pedagdgicas que utilizem imagens nos espacos fisicos da
escola na expectativa de que o conhecimento se constrdi a partir da motivacdao, e as imagens precisam motivar a curiosidade,
despertar a atencdo, o entendimento e a compreensdo. A tese foi finalizada com a certeza de que ainda ha muito que fazer no
sentido de abrigar imagens nos espacos educacionais como poténcia que elas sao.

Palavras-chave: Cultura Visual. Visualidades. Proposta pedagdgica. Imagem. Escola de Tempo Integral.
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Resumen

El objetivo de esta investigacion fue presentar las experiencias visuales de una escuela municipal de tiempo completo de Goiania,
basado en las imagenes y artefactos utilizados en sus espacios fisicos, con el propdsito de destacar el modo por el cual las marcas
de la cultura de los profesores son proyectadas visualmente en los espacios de las instituciones escolares. Con la perspectiva de
indagar y problematizar las imagenes, suponiendo comprender sus desempefios en la escuela, el punto de partida fue la premisa de
que las imagenes y artefactos expuestos en los espacios de las instituciones escolares son importantes para la formacién integral de
los sujetos y también, que es de responsabilidad de los profesionales de la educacion utilizar estos espacios como parte del proceso
de ensefianza/aprendizaje para la construccién de conocimiento colectivo. Por lo tanto, la produccion visual de la escuela
constituyo el nucleo de la investigacion, resaltando asi la practica pedagdgica de las profesionales de la educacion que actuaban en
una escuela organizada a tiempo completo. Seis profesoras pedagogas colaboraron con la investigacién, todas actdan en los tres
primeros afos de la educacién bdsica, etapa atendida por la escuela. La investigacion se basé en la diversidad de datos
construyendo asi, un enfoque metodolégico hibrido, el cual las imdgenes compartidas en los espacios de la escuela fueron
consideradas con criticidad, prudencia y atencidn. En este contexto, colores e iconos dirigidos a publicos especificos, nifias o nifios,
estaban recurrentemente presentes en las imagenes percibidas en la escuela, evidenciando lo normalizado, reforzando patrones
estéticos y comportamientos esperados. El texto de la tesis estda organizado en cuatro capitulos, todos ellos estrechamente
relacionados a la educacion y la cultura visual. En el primer capitulo se presenta la estructura organizativa de la red municipal de
educacién de Goiania enfatizando las concepciones de los curriculos vigentes. En el segundo, las visibilidades y visualidades se
relacionan entre lo que era entendido en los registros del trabajo de campo y los elementos conceptuales y visuales encontrados.
En el tercero, se destacan las experiencias de una de las profesoras colaboradoras que desarrollé actividades instigando el proceso
imaginario y creativo de los alumnos. En el cuarto y ultimo capitulo, se presenta el andlisis de las entrevistas realizadas con las
profesoras colaboradoras y las observaciones documentadas en las trayectorias de los encuentros directos e indirectos con ellas. En
este trabajo, no se ha defendido un punto de vista Unico, que pretenda elucidar de modo exhaustivo las cuestiones relativas a la
presencia de las imagenes en el ambiente escolar. Sin embargo, a partir del proceso emprendido, fue evidente que los contextos y
curriculos pretendidos pueden y deben ser considerados en las propuestas pedagdgicas que utilicen imagenes en espacios fisicos de
la escuela, con la expectativa de que el conocimiento se construye a partir de la motivacidn y las imagenes deben motivar la
curiosidad, despertar la atencién, el entendimiento y la comprensién. La tesis fue finalizada con la seguridad de que aun queda
mucho por hacer en el sentido de albergar imdgenes en los espacios educativos como potencia de lo que ellas son.

Palabras clave: Cultura visual. Visualidades. Propuesta pedagdgica. Imagen. Escuela de tiempo completo.
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Abstract

The purpose of this research was to present the visual experiences of a Full Time Municipal School in Goidnia based on the images
and artifacts used in their physical spaces aiming to highlight the way in which the marks of the teachers' culture are projected
visually in the spaces of the school institutions. In the perspective of investigating and problematizing the images to understand
their performances at school, the starting point was the premise that the images and artifacts exposed in the spaces of the school
institutions are important for the integral formation of the subjects, and also that it is the responsibility of education professionals
to use these spaces as part of the teaching/learning process for the collective knowledge construction. In this way, the visual
production of the school was the core of the research, evidencing the pedagogical practice of the education professionals who
worked in a full time school. Six teacher pedagogues collaborated with the research. All of them work in the first three years of
primary education, stage attended by the school. The research was based on the diversity of data, building what we call a hybrid
approach, in which the images shared in the spaces of the school were considered with criticality, prudence and attention. In this
context, colors and icons addressed to specific audiences, girls or boys, were recurrently present in the images perceived in the
school, evidencing the normalized, reinforcing aesthetic patterns and expected behaviors. The text of the thesis is organized in four
chapters, all of them are in dialogue with education and visual culture. The first chapter presents the organizational structure of the
Municipal Educational System of Goiania stressing the conceptions of the current curricula. In the second, the visibilities and
visualities dialogue between what was perceived in the fieldwork records and the conceptual and visual elements that | found.
Then, in the third chapter, are evidenced the experiences of one of the collaborators teachers who developed activities instigating
the imagery and creative process of the students. With regard to the fourth and final chapter, | present the analyzes of the
interviews carried out with the collaborators teachers and the observations seized in the trajectories of the direct and indirect
meetings with them. In the work was not defended a single point of view, which seeks to elucidate exhaustively the questions
concerning the presence of images in the school environment. But based on the process undertaken, it was shown that the
contexts and intended curricula can and should be considered in pedagogical proposals that use images in the physical spaces of
the school in the expectation that knowledge is built from motivation, and the images must motivate the curiosity, awakening
attention, understanding and comprehension. The thesis was finished with the certainty that there is still much to do in the sense
of harboring images in educational spaces as the power that they are.

Keywords: Visual Culture. Visualities. Pedagogical Proposal. Image. Full Time Schools
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INTRODUCAO
OLHARES IMAGETICOS PARA A EDUCACAO

Quando ingressei no Programa de Pds-Graduagdao em Arte e Cultura Visual (PPGACV) da
Universidade Federal de Goias (UFG), como doutoranda, imaginei que esta seria uma fase dificil da minha

carreira académica e que as etapas da pesquisa e escrita da tese seriam caminhos solitarios.

E realmente nao foi facil. Alguns percursos foram reorganizados, outros percorridos com
entusiasmo e outros ndo tdo importantes como quando concebidos. No processo de pesquisa e escrita,
autores diversos me fizeram companhia, alguns dialogando com encontros e desencontros, valorizando e
guestionando os achados, indicando solugBes e novas “parcerias”. Também tiveram aqueles que, com a
leveza de suas escritas, me presentearam com poesias e inspiragdes momentos que se transformaram

em alento.

O “fazer” da minha pesquisa de doutorado abrange as experiéncias profissionais e pessoais que
acumulei ao longo dos anos como docente na educacdo basica da rede publica de educacdo de Goiania e
no ensino superior na Pontificia Universidade Catdlica de Goids (PUC Goias). Essas experiéncias e
vivéncias foram combinadas com minha formacdo no mestrado no PPGACV/UFG (2015-2019) e

resultaram em atravessamentos tedricos e praticos que explicito nesta pesquisa.
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Durante o processo de pesquisa, percebi o quao pouco sabia sobre determinados assuntos e
conceitos que foram, pouco a pouco, sendo aprofundados, tais como: escola publica, registros de
pesquisa, metodologias, estratégias pedagdgicas, entre outras tematicas fundamentais para ampliar as

discussdes tedricas.

Os desafios da pesquisa fizeram com que eu me percebesse como uma professora de arte
responsavel por fazer com que os conhecimentos que construo em sala de aula participem da minha
pratica pedagogica, porém ndo desvinculada da vida social. Obstaculos culturais, sociais e politicos
contribuiram para que as exigéncias e a busca por saber mais se transformassem em prazer (mesmo com
algumas doses de sofrimento, sentimento também necessdrio para alavancar a pesquisa). Nesse sentido,
o fio conector dos caminhos da tese foram os desafios e as descobertas que permitiram problematizar a
experiéncia cotidiana nas salas de aula para repensar possiveis subjetividades escolares, incluindo a

prépria subjetividade docente.

As trajetérias percorridas foram ditadas pelos entraves e facilidades que surgiram no caminho,
assim como os didlogos entre colegas, leituras e releituras de bons textos. As disciplinas cursadas no
PPGACV/UFG e os encontros de orientacdo e participacdo em eventos foram essenciais para o meu
amadurecimento e, também, proporcionaram novos desafios e mais autonomia a pesquisa. Assim, a
histéria desta tese é composta por uma teia de significacdes que emergiram na intersecao de varias idas

e vindas entre o vivido, as experiéncias acumuladas e o que foi lido no decorrer dos ultimos anos.
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Nessa direcao, é importante ressaltar que a minha trajetéria académica, cultural e social tem forte
impacto nas decisdes e definicdes em relacdo aos percursos metodoldgicos, analises e reflexdes desta

pesquisa.

Iniciei minha graduacdo tardiamente, apds anos trabalhando como empresaria na area de
serigrafia, licenciei-me em Artes Visuais pela Faculdade de Artes Visuais da UFG aos 42 anos e,
imediatamente apds isso, entrei para o mestrado. Esta formacdo me oportunizou apresentar trabalhos
em outros estados e paises, trabalhar com exposicdes, fotografia, direcdo de arte em cinema e,
obviamente, maior contato com diferentes grupos sociais e culturais. Essas oportunidades e conquistas
profissionais e pessoais influenciaram direta e indiretamente no modo como eu conduzi a pesquisa e as

percepcdes prévias adquiridas no decorrer deste trabalho.

Atualmente, sou professora da disciplina Arte Educacdo no curso de Pedagogia na PUC Goias. A
disciplina é oferecida no sexto periodo, quando os académicos, em sua maioria mulheres, ja fizeram mais
da metade do curso. Nela sdo trabalhadas diversas concep¢des contemporaneas de ensino de arte e
cultura visual, mas me intriga como, ainda assim, os desenhos estereotipados persistem na elaboracado de
atividades pelos académicos do curso como proposicdo de metodologias de acdo, além da pouca atencdo

dada aos efeitos que as imagens podem exercer sobre os sujeitos.

Antes disso, também trabalhei como professora formadora no Centro de Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (CEFPE) da Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania (SME), atual Geréncia

de Formacdo dos Profissionais da SME (GERFOR). Nele tive a oportunidade de conhecer, numa
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perspectiva diferenciada, as diversas modalidades, organizagGes e estruturas das escolas da Rede
Municipal de Ensino de Goiania. A GERFOR é um espaco para formacdo continuada de professores,
estudos e pesquisas. No periodo em que estive ali, como professora, assumi a coordenagao durante dois
anos do Grupo de Estudos e Trabalho (GTE) com professoras coordenadoras das Escolas Municipais de

Tempo Integral de Goiania (EMTI).

No GTE discutiamos as especificidades das instituicdes de tempo integral, os desafios da educacao
contemporanea e os caminhos possiveis a serem trilhados na perspectiva da formacao integral do sujeito,
concepgao de educacdo adotada pela Rede Municipal de Educa¢dao (RME). Dessa experiéncia, surgiu o
recorte da investigacdo com foco nas escolas de tempo integral, por perceber a importancia do espaco
fisico na formacdo dos e das estudantes que passam em média sete horas por dia em uma instituicao de

ensino, quantidade de horas bem acima da maioria das escolas da rede publica nacional.

Outro momento que ajudou a dar sentido as minhas inquietacdes foi quando passei a visitar as
escolas municipais em atividades programadas pela SME. Durante um ano e meio fiz parte da equipe da
Divisdao de Eventos e uma das minhas atribuicdes era realizar o registro fotografico de acontecimentos
oficiais nas escolas: entregas de uniformes e materiais de consumo, inauguracao de quadras e refeitorios,

parquinhos, visitas do prefeito e do secretario de educacdo do municipio, dentre outras atividades.

Analisando as fotografias para selecdo e organizacdao de arquivos, algumas imagens do cotidiano
das escolas me chamavam a atencdo. As sinalizacdes de banheiros e salas de aula, os cartazes colocados

nas paredes em espacos estratégicos (ou ndo) e as “decoracdes” temporarias ou permanentes apareciam
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como “pano de fundo” nas fotografias. Esse cendrio por tras de acontecimentos registrados foi o que me
fez pensar como os espacos fisicos das escolas sdo utilizados para informacdes e didlogos com a
comunidade escolar (discentes, docentes, pais e/ou responsaveis, funcionarios e gestores, comunidade

do entorno da escola).

Se aqueles lugares tém sido tradicionalmente usados como poténcias comunicacionais para a
colocacdo de avisos importantes no cotidiano das escolas, ndo poderiam eles ser utilizados, também,

como espacos para experimentos didatico-pedagogicos?

Esses questionamentos me instigaram e instigam a perceber as vivéncias com as imagens do
cotidiano escolar e, consequentemente, com as visualidades que delas derivam, como fonte de
conhecimento e aprendizagem de conceitos, condutas e culturas escolares. Dessa forma, das minhas
experiéncias profissionais emergiram algumas questées que formularam e direcionaram a elaboracdo do
projeto de pesquisa do doutorado e os caminhos que procederam, a saber: existem critérios e
hierarquias na organizacdo visual da escola? A suposta autonomia da instituicdo é refletida nos espacos
fisicos? Quais culturas podem ser percebidas por meio das imagens presentes nas escolas? As ac¢des

pedagdgicas podem ser percebidas pelo que é apresentado visualmente em seus ambientes?

Porém duas questdes elementares e deflagradoras de inquietacbGes e ideias orientaram esta
investigacdo: Como a formacdo e as concepgdes culturais dos professores e professoras pedagogas

influenciam e determinam as imagens presentes nos espacos fisicos das escolas? A escolha das imagens
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que compdem os ambientes da instituicdo tem o intuito de contribuir para o desenvolvimento da

percepcdo visual e cultural dos alunos?

Epistemologicamente, essas perguntas ajudaram a me situar na investigacdao e também a definir e

construir as relagdes com outros interrogantes.

Estimulada por essas questdes procurei entender a formagao do repertoério visual dos professores,
as construgdes visuais elaboradas por eles e utilizadas nas escolas, o intuito pedagdgico delas e as
consequéncias que elas tém no repertdério visual e cultural dos sujeitos que fazem parte da comunidade
escolar. Para isso, foram necessarios recortes de espagos, tempos, percursos e provaveis participantes da

pesquisa.

Considerando que a realizacao da pesquisa in loco tem um tempo definido para ser desenvolvida e
materializada, a estratégia mais prudente foi selecionar apenas uma das escolas municipais entre as
muitas que foram listadas, priorizando uma que se ocupa com a organiza¢ao educacional em tempo
integral. A escola escolhida para a pesquisa de campo pode, reconhecendo as diferencas contextuais,
representar as demais escolas tanto em termos de estrutura fisica como de recursos humanos, uma

situacdo que se estende para a realidade das escolas publicas brasileiras em geral.

A instituicdo na qual desenvolvi o trabalho de campo tem a sua identidade preservada. Dessa
maneira, na tese ela é chamada de EMTI. O motivo desta op¢do metodolégica esta atrelado as questdes

éticas da pesquisa e, também, a um posicionamento epistemoldgico que ndo teve a intencdo de criticar o
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espago escolar, muito menos as profissionais que ali atuam, mas de compreender como, didatica e

culturalmente, esses espacos sado visualmente “aproveitados”.

As praticas culturais e pedagdgicas das professoras pedagogas, participantes da pesquisa, surgem
do uso de imagens que compdem as visualidades na EMTI e foram fundamentais no percurso desta
investigacdo. Desse modo, este estudo estd ancorado na linha de pesquisa “Culturas da Imagem e
Processos de Mediacdo” com a seguinte ementa: “Estudo de experiéncias estéticas e visuais, sua
significagdo e interpretacdo em contextos educativos formais, nao formais e informais, enfatizando a

investigacdo de praticas culturais em contextos de formacao, aprendizagem e recepc¢ao de visualidades™”.

E na perspectiva da ementa da linha de pesquisa supracitada e na concepgdo e organiza¢do das
EMTI que confluem os contextos formais de educacao e o modo como sao trabalhados os componentes
curriculares obrigatdrios na escola. Também se encontram as praticas do contexto ndo formal por meio
de “atividades especificas” que visam a integracdo dos diferentes componentes curriculares e,
complementando este cendrio, o contexto informal pelas relacdes interpessoais dos sujeitos. Esses
contextos sdao melhores detalhados ao longo do texto, quando discuto os modos de perceber as

instituicOes escolares de tempo integral e o ensino em seus tempos e espacos.

A pesquisa investigou as experiéncias visuais de uma das 22 escolas de tempo integral por meio

de imagens e objetos diversos que sdo utilizadas nesses espacos, visando destacar o modo pelo qual

! https://culturavisual.fav.ufg.br/p/6209-areas-de-concentracao-e-linhas-de-pesquisa
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marcas da cultura dos professores sdo projetadas visualmente nos espacos fisicos e, de certo modo, “se”
e “porque” persistem se fazerem presentes. Nesta perspectiva, investigar e problematizar essas imagens
pressupds compreender como a formacado cultural dos professores tem se dado, expondo aspectos das

concepcOes estéticas e da producdo de conhecimento dos sujeitos frequentadores desses espacos.

Ranciére (2012, p. 11-12) elucida que a “estética designa um modo de pensamento que se
desenvolve sobre as coisas [...] e que procura dizer em que elas consistem enquanto coisas do
pensamento”. Os aspectos das concepc¢des estéticas, na pesquisa, igualmente procuram dizer em que as
imagens consistem enquanto coisas do pensamento e da concepg¢do de educagdo dos professores. Na
pesquisa considero estética como “coisas do pensamento” influenciadas pelas culturas que envolvem o

fazer pedagdgico.

De acordo com Oliveira (2010, p. 46), a “atitude estética pode ser considerada como uma
orientacdo da energia para a qualidade; e a experiéncia estética visual de cada pessoa é uma condi¢do da
sua qualidade de vida”. Na perspectiva da educacdo integral anunciada na proposta pedagdgica da Rede
Municipal de Educacdao de Goiania, a formacdo integral dos educandos é o fator essencial para a
construcdo do conhecimento e para a constituicdo de um sujeito autbnomo com maturidade e

conhecimento para fazer suas escolhas (GOIANIA, 2009).

Parto da premissa de que as imagens e artefatos expostos nos espagos das instituicdes escolares
sdo importantes para a formacdo integral dos sujeitos e de que é responsabilidade dos profissionais da

educacdo utilizarem esses espacos como partes integrantes do processo de ensino e aprendizagem na
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perspectiva de construgdo de conhecimento coletivo. Dessa forma, as praticas culturais em contexto de
formacdo, aprendizagem, producdo e recepc¢ao visual das EMTI compdem o cerne da pesquisa,

evidenciando a formacgao dos profissionais da educagdo que atuam nessas instituicées.

Ponderando que as materialidades visuais sdo construidas em grande parte pelos sujeitos que
atuam pedagogicamente na escola, investiguei quais os significados e inten¢des almejadas por eles.
Neste sentido, foi importante saber a formagdo académica e cultural dos sujeitos que pensam essas

visualidades e como elas sdo, ou ndo, consideradas maneiras de informar e gerar conhecimento.

Nesta pesquisa, as visualidades foram entendidas como parte integrante do conjunto de
dispositivos que ddo acesso as relacdes culturais, além de cumprir o papel de disseminar os discursos de
poder por meio de imagens ou materialidades visuais. Considerando que as visualidades, como adverte

Mitchell (2006), nao permitem serem delimitadas de maneira sistematizada por “um tdépico capcioso”.

A concepgao de visualidade que a pesquisa se apoia é qualquer parcela cultural da experiéncia
visual, oportunizada pelos professores pedagogos que estabelecem, formalmente, o que é apresentado

visualmente como pratica discursiva no espaco arquitetonico do interior da instituicao.

Nesse sentido, neste trabalho, algumas visualidades ndo foram consideradas a priori, como
exemplo: os uniformes dos estudantes, as roupas dos professores, os materiais e apetrechos escolares
das criancgas, entre outros. Esses artefatos ndo foram considerados por entender que o objetivo é

identificar de que modo as praticas culturais das professoras se revelam nas imagens e artefatos criados
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por elas e presentes no espaco fisico na EMTI e, assim, analisar como essas produgdes visuais

podem contribuir para as experiéncias visual e cultural dos estudantes.

Enquanto esta pesquisa estava se consolidando, acontecia a discussdao sobre a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), documento que norteia os curriculos dos sistemas e redes de ensino e as
propostas pedagodgicas das escolas publicas e privadas de Educacdo Basica em todo o territério
nacional. A instituicdo na qual a investigacao foi realizada esta inserida nesse contexto, e deve seguir
alguns parametros e direcionamentos ditados em ambito nacional, sem deixar de considerar as

especificidades regionais e locais, segundo as orienta¢Ges e premissas da nova BNCC.

A construcdo do curriculo para as escolas esta presente em diversos formatos e organizacoes
das instituicdes escolares, como a rural e a urbana, de tempo integral e de tempo parcial; na educagao
infantil, ensino fundamental, ensino médio etc. Nesse amplo universo, foi necessario compreender
melhor o curriculo na escola de tempo integral e como esse pode ser percebido por meio das imagens
presentes na escola. Como pensar um curriculo que se projeta (intencionalmente ou nao) visualmente
nos espacos da instituicdo educacional? Quando pensar as visualidades como curriculo? A presenca de
imagens, objetos e artefatos nos espacos da escola, enquanto atitudes intencionais provocam ou
reforcam cultura(s)? Essas foram algumas inquietacdes que vieram a tona durante a realizacdo da

pesquisa.

Apesar de o foco estar nas produgdes visuais dos professores, esta tese esta atravessada por
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multiplas vozes e presencgas. No entanto, nos processos de “fazer” a pesquisa, as contribui¢cdes efetivas
partem da participacdo das professoras da escola escolhida como ldcus da pesquisa. Sem a disposicdo e a
colaboragdo dessas profissionais seria impossivel realizar a pesquisa, ja que esta foi baseada no trabalho
pedagdgico e na formacdo cultural dessas colaboradoras, que sdo licenciadas em Pedagogia, condicao

necessaria para atuar nos trés primeiros anos® do Ensino Fundamental da RME de Goiénia.

E essa trama de relagdes que constituiram esta tese cujo conteldo estd organizado em quatro
capitulos que buscam unidade e coeréncia por meio de didlogos constantes com estudos das areas da
educacdo e da cultura visual e, simultaneamente, com os dados produzidos no trabalho de campo. No
corpo do texto também estdo incluidas as surpresas, os desvios necessarios, as frustracdes que deixaram
vestigios no caderno de campo, a reordenac¢do das acbes pretendidas e as oscilagdes resultantes do

momento politico conturbado do pais.

No primeiro capitulo, apresento a estrutura e organizacao da RME de Goiania, enfatizando as
concepcbes de curriculo vigentes. Apresento ainda a estrutura e as especificidades das escolas do
municipio com foco na organizagao das escolas em tempo integral, seus curriculos, tempos e espagos e 0s

modos como configuram os cotidianos dessas escolas. Exponho as concepcdes de curriculos da RME para

2 < 7. oA . . ; . . . ~ ~ .

No municipio de Goidnia o Ensino Fundamental estd organizado em Ciclos de Desenvolvimento Humano, sao trés Ciclos,
sendo que cada ciclo, abarca trés anos desta etapa de ensino, Ciclo I: 1°, 2° e 3° anos; Ciclo Il: 4°, 5° e 6° anos e Ciclo I11: 7°, 8° e
9° anos.
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as EMTI e como elas se revelam no cotidiano. Neste capitulo, instigo a pensar sobre os saberes e

conhecimentos “ideais” de curriculo(s) que direciona(m) e normatiza(m) as acdes das/nas escolas.

No segundo capitulo, busco ponderar sobre as visibilidades e visualidades numa perspectiva
dialdgica entre o percebido por mim e o apresentado através das imagens presentes na EMTI. Também
apresento didlogos estabelecidos com elementos fundamentados do conceito de visualidade que
direcionam a producdo, reproducdo e customizacdao de modelos imagéticos como recursos na pratica
didatico-pedagodgica que sustentam as praticas educativas nos primeiros anos do Ensino Fundamental,

esse dialogo acompanha a exposi¢do do percurso metodolégico efetivado na pesquisa.

No terceiro capitulo, discorro sobre as experiéncias de uma das professoras participantes da
pesquisa que ocupa o lugar de protagonista pelo percurso metodolégico que ela desenvolve instigando o
processo de criacdo dos(as) alunos(as), percurso que vai na contramdo da cultura ja estabelecida na
instituicdo. Para tanto, apresento percursos metodoldgicos, procedimentos e praticas de investigacao
dialogando com tedricos que fornecem subsidios fundamentais na ruptura de paradigmas evidenciando a
compreensao de dindmicas dos cotidianos contemporaneos e as imagens que tém como base a

referéncia em relacdo a escola, a reprodutibilidade da cultura da escola.

No quarto capitulo, faco andlises das entrevistas e observacoes apreendidas na trajetdria dos
encontros diretos e indiretos com as professoras da EMTI. As identidades, culturas e concepc¢des de

educacdo que elas evidenciam e confirmam por meio das abordagens realizadas, posicionamentos
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politicos, atuagdes coletiva e subjetiva, prdticas cotidianas, anseios e expectativas fazem parte deste

capitulo.

Para a conclusdo, revejo o percurso da pesquisa, como ele foi delineado, compreendido e
selecionado. Considero também as minhas experiéncias e expectativas pessoais, carregadas de conceitos
e preconceitos, no processo de me perceber culturalmente durante a escrita da tese. Entendo as imagens
gue se constituiram nos recortes fotograficos fundamentadas nos estudos da cultura visual como
basilares em todo o estudo. Ver e perceber a mim mesma nesses recortes imagéticos é o sentido que

procuro na minha pratica docente e de pesquisadora da educa¢dao contemporanea.



31

CAPITULO |

1. ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL NA RME DE GOIANIA: PROPOSTA PEDAGOGICA E
CURRICULAR

Para melhor compreender os espacos, os tempos e as dindamicas das Escolas Municipais de Tempo
Integral da Rede Municipal de Goiania (EMTI) foi necessario entender as concep¢des de educagdo da
Rede Municipal de Educacdo, as leis e os documentos que regem as escolas e os percursos histdricos
dessa organizacdo. Nesse sentido, tornou-se imprescindivel discutir curriculo(s) e como ele(s) é(sdo)
motivado(s) por valores da sociedade e o modo como se expressa(m) nas finalidades atribuidas ao

conjunto do sistemas de educacdo (JONNAERT; ETTAYEBI; DEFISE, 2010).

As escolas de tempo integral do municipio de Goiania atendem as politicas publicas educacionais
nacionais com foco na formacao integral dos sujeitos e na melhoria da qualidade do ensino fundamental.
Defende-se que o aumento do tempo de permanéncia dos estudantes na escola possibilita maior
aprendizagem numa perspectiva interdisciplinar ampliando as possibilidades de integracdo e
integralizacao dos curriculos necessarios ao desenvolvimento cognitivo e socioafetivo do sujeito da

aprendizagem.

Os curriculos fundamentalmente estdo interligados aos valores e concepg¢des que uma sociedade

deseja promover, os quais expressam as finalidades atribuidas ao conjunto do sistema educacional.
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Conforme Silva (2011), o curriculo define o tipo de sujeito que se pretende educar/formar para
determinado projeto de sociedade. A escola, por meio de diferentes conteudos e praticas educativas, é o

espaco formal imprescindivel para formagdo humana.

O curriculo é, portanto, estruturante do sistema escolar e da escola. E por meio dele que se regula
e ressignifica a formacgao dos estudantes. Arroyo (2011, p. 13) aponta que
[...] Na construgdo espacial do sistema escolar, o curriculo é o nicleo e o espago central mais
estruturante da fungdo da escola. Por causa disso, é o territdrio mais cercado, mais normatizado.
Mas também o mais politizado, inovado, ressignificado. Um indicador é a quantidade de diretrizes
curriculares para a Educagdo Basica, Educagdo Infantil, Ensino Fundamental [...]. Quando se pensa

em toda essa diversidade de curriculos sempre se pensa em suas diretrizes, grades, estruturas,
nucleos, carga horaria; uma configuracdo politica do poder.

O curriculo possui uma forga controladora dentro da escola com suas diretrizes, grades,
estruturas, nucleos e carga horaria, mas isso ndo significa que outras estratégias de controle e de
subversdo ndo estejam presentes na escola por meio dos diferentes tipos de linguagens e estabelecendo

“novas” formas de operar.

O curriculo é constitutivo no cotidiano das escolas em um rearranjo estrutural que,
intencionalmente ou nao, é alterado pelas culturas dos sujeitos que pensam a educacdo e, também, dos
gque compdem a comunidade escolar. A escola é dindmica e complexa para ser observada por apenas um
ponto, ou exclusivamente pelo curriculo oficial, pois, na escola, temos diversos curriculos nos quais
relagcOes sdo estabelecidas, e ensinos e aprendizagens acontecem. Em relacdo as praticas de docentes,

Macedo (2013, p. 26) aponta que eles, “nos seus cenarios formativos atualizam, constroem e dao feicdo



33

ao curriculo, cotidianamente, relacionalmente, tendo como seu principal objetivo a formagdo e seus
processos de interpretacdo e vinculacdo, dai sua inerente complexidade”. E é nesse cotidiano que as
escolas assumem caracteristicas de territério de produgao cultural, nesse sentido analisam Giroux e
Mclaren (2011, p. 161):
As escolas incorporam representagées e praticas que tanto estimulam quanto inibem o exercicio
da acdo humana no meio dos estudantes. Isso fica mais claro ao se reconhecer que um dos fatores
mais importantes na constru¢do da experiéncia e da subjetividade nas escolas é a linguagem. [...]
Intimamente relacionada ao poder, a linguagem nao apenas posiciona professores e alunos, mas

também funciona como veiculo por meio do qual eles definem, mediatizam e compreendem suas
relagdes uns com os outros e com a sociedade mais ampla.

As linguagens, incluindo as imagéticas presentes no ambiente escolar, sdo praticas significantes
gque carregam componentes simbolizadores de uma ideia que se quer transmitir. Elas ndo sao
necessariamente escritas ou faladas, muitas vezes ndo sdo autoexplicativas, mas se utilizam de elementos
para “[...] representar ou dar sentido aquilo que queremos dizer e para expressar ou transmitir um

pensamento, um conceito, uma ideia, um sentimento” (HALL, 2016, p. 24).

Como ferramentas de expressao e de comunicacdo, a imagem também é considerada uma
linguagem, sobretudo por constituir uma mensagem que dialoga com nds mesmos e com os outros. As
diferentes areas do conhecimento tratam o termo “imagem” e se apropriam dele de diversas maneiras,
gerando multiplos significados, sendo o mais contemporaneo e massificado aquele relacionado a midia.

No que se refere a arte, a imagem esta vinculada a representacdo visual, como, por exemplo, “pinturas,
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[...] ilustragOes decorativas, desenho, gravura, filmes, video, fotografia e até imagens de sintese” (JOLY,

2007, p. 18), abordagem que utilizo na discussdo desta tese (a imagem como representacdo visual).

Samain (2012) entende a imagem como resultado de um processo que envolve as partes
integrantes da composicao, os sujeitos envolvidos, o pensamento e aquilo que se revela. O autor levanta

trés exploracgdes possiveis entorno da imagem:

A primeira, a mais evidente, é o fato de que toda imagem [...] nos oferece algo para pensar |...].
Segunda possibilidade [...]: o fato de que — também — toda imagem é portadora de um
pensamento, isto é, veicula um pensamento. O que se pretende dizer? Que toda imagem leva
consigo primeiramente algo do objeto representado. [...] Veicula, assim, uma figura, mas muito
mais ainda. De um lado, o pensamento daquele que produziu a fotografia, a pintura, o desenho; de
outro, o pensamento de todos aqueles que olharam para essas figuras, todos esses espectadores
que, nelas, “incorporaram” seus pensamentos. [...] A terceira proposicdo é, de longe, a mais
questiondvel, a mais utdpica (“sem chdo” e “em lugar nenhum”), “imaginaria, diria. Provavelmente
a mais necessaria, também. Ouso dizer que a imagem — toda imagem — é uma “forma que pensa”.
(SAMAIN, 2012, p. 22-23, grifo do autor)

Outros dois estudiosos também abordam um aspecto atual da relacdo com a imagem: ela fala por
si, ndo é um complemento de outro objeto principal. Segundo Coli (2012, p. 46), “as imagens nunca sao
secundarias: ilustragdes destinadas a embelezar um texto. Elas sao nucleares, porque carregam em si o
préprio processo de raciocinio”. Maresca (2012, p. 37) aponta para o préprio sistema de aprendizagem,
aqui tdo importante para este estudo: “Manuais, programas escolares ambicionam nos ensinar a ‘ler as

III

imagens’ como se o visual somente pudesse ser reduzindo-se ao textua
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Assim, entender a complexidade do curriculo e as praticas do dia a dia no que tangem as
visualidades na escola é um exercicio em busca da observacdo e andlise das concep¢des pedagodgicas e
culturais pertinentes no ambiente escolar. Assim, tanto os fatores que determinam o curriculo de um
sistema educativo formal como as relacées do cotidiano estdo inseridos no contexto politico histérico e
vigente; nas organiza¢Oes administrativas e legais; e nos influenciadores e determinantes culturais,

sociais e econdmicos nacionais e locais. Contextualiza¢cdes que faco a seguir.

1.1 Concepgao historica da educagao

Entre avancos e retrocessos na histéria da educacao brasileira, o pais tem desenhado um percurso
gue aponta para o cenadrio atual: cheio de incertezas e aflicdes antecipando possiveis perdas num futuro
proximo. Esse percurso é delineado por fatos que sugerem caminhos tortuosos e obscuros, implicados

pela situacdo politica e econbémica atual.

A educacdo brasileira vem se construindo ao longo dos anos por meio de politicas que refletem
ideologias e concepgdes de cada época. Desde 1549, com a vinda dos padres jesuitas, marco da primeira
fase da educacdo no Brasil Col6nia, que durante dois séculos “educaram a mocidade brasileira e tao
eficazmente auxiliaram os portugueses a colonizar o Brasil” (AZEVEDO, 1996, p. 311), e que resultaram

em consequéncias para a cultura e a formacado das sociedades brasileiras. Com a reforma pombalina, em
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1759, os jesuitas foram expulsos do reino, e o Brasil sofreu uma “destruicdo pura e simples de todo o

sistema colonial do ensino jesuitico” (1996, p. 312).

A primeira constitui¢cdao do Brasil Império, de 1824, outorgada pelo Imperador D. Pedro |, instituiu
o direito a educacdo primdria gratuita a todos os cidaddos e previu a criacdo dos colégios e universidades.
E, a primeira constituicao republicana promulgada em 1891, representou um retrocesso em relagao ao
direito a educacdo quando ndo mais garantia o acesso ao ensino gratuito (AZEVEDO, 1996). Em 1934, o
Governo Provisdrio da Revolucdo de 1930 redigiu e promulgou a 22 Constituicdo Republicana do Brasil e
anunciou que a educacdo é direito de todos. Trés anos depois, em 1937, durante a Ditadura do Estado
Novo, a Constituicdo Brasileira de 1937 ndo registrou preocupacdo com o ensino publico. Em 1946, a
educacao volta a ser definida como direito de todos. Com a Constitui¢ao Brasileira de 1967, a educacao,

além de ser direito de todos, passa a ser dever do estado.

Com o Estado Democratico de Direito estabelecido pela Constituicdao Federal promulgada em 05
de outubro de 1988, a educacdo passou a exercer importante papel na promocgdo de justica social na
perspectiva de diminuicdo das desigualdades sociais, tendo como finalidade tanto o pleno

desenvolvimento da pessoa quanto o da sociedade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que define e regulamenta a educacdo no
Brasil, com base na Constituicdo Brasileira, teve sua primeira versao sancionada em 20 de dezembro de
1961, pelo entdo presidente da republica Jodo Belchior Marques Goulart: a LDB 4024. Alterada em agosto

de 1971, pela Lei n2 5.692, estabeleceu obrigatoriedade da matricula para a populacdo brasileira com



37

idade de 7 a 14 anos, além de um nucleo comum obrigatério e uma parte diversificada para as

caracteristicas locais e as diferencas individuais dos alunos. Conforme Marchelli (2014, p. 1485-1486),

O periodo de formulagdo da LDB/1961 e sua tramitacdo politica deu-se entre os anos de 1947 e
1961 a sombra de um exasperado conflito de interesses envolvendo por um lado os liberais
escolanovistas que defendiam a escola publica e a centralizagdo do processo educativo pela Unido
e, por outro, os catodlicos cujo mote era a escola privada e a ndo interferéncia do estado nos
negdcios educacionais. No entanto, o poder de conciliagdo do regime liberal populista dentro do
qual a LDB foi concebida e aprovada, que se instalou no pais em 1945 com o fim da ditadura
Vargas e perdurou até o golpe militar de 1964 soube conciliar muito bem os interesses em jogo.
Considerando que a educagdo nacional esta voltada para os principios de liberdade e os ideais de
solidariedade que tém por fim a preservacdo dos direitos e deveres individuais, da familia, das
instituicGes sociais e do estado, tanto liberais quanto conservadores foram contemplados em
relagdo aos seus desejos historicamente instituidos. O espirito conciliador da LDB fincou-se como
um sdlido pilar na base ideoldgica que sustentava o préprio palco onde se desenrolariam todos os
conflitos sociais de interesse sobre a educagdo brasileira.

Com o fim da ditadura militar, em 1985, uma nova perspectiva nacional foi motivada pela
redemocratizacdo do pais. Porém, a estrutura para a educacao brasileira somente foi alterada em 1996,
pela Lei n2 9.394, quando a LDB foi definida e sancionada pelo presidente da Republica Fernando

Henrique Cardoso (1995-2003).

A LDB 9.394/96 que regulamenta o sistema educacional brasileiro (publico ou privado) estabelece
o direito a educacdo como fundante da cidadania e institui os principios da educac¢do nos dois niveis que
compdem a educacdo brasileira: a educacdo basica — educacdo infantil (de 0 a 6 anos de idade) —, ensino

fundamental e o ensino médio e o ensino superior.
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A educacgdo brasileira conta também com modalidades de educa¢do que perpassam a educagao
basica e superior, como: Educacdo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Profissional e

Tecnoldgica, Educagao Indigena e Educagdo a Distancia.

Atualmente, o Brasil tem como principal politica curricular a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), documento que determina os conhecimentos e habilidades essenciais que os alunos da educagao
basica tém direito. A pdagina eletronica do Ministério da Educacdo (MEC), destinada a apresentacado,
discussdo, consulta publica e outros servicos sobre e para a BNCC, ilustra de maneira sucinta como o

documento orienta os direitos de aprendizagem dos alunos que estdo na educacdo bdsica.

Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica, de modo a que tenham
assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educagdo (PNE). Este documento normativo aplica-se
exclusivamente a educagdo escolar, tal como a define o § 12 do Artigo 12 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei n® 9.394/1996)1, e estad orientado pelos principios éticos,
politicos e estéticos que visam a formagdo humana integral e a constru¢do de uma sociedade
justa, democrdtica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Basica (DCN).

Referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas pedagdgicas das instituicGes
escolares, a BNCC integra a politica nacional da Educacdo Basica e vai contribuir para o
alinhamento de outras politicas e agdes, em ambito federal, estadual e municipal, referentes a
formacdo de professores, a avaliacdo, a elaboragdo de contelddos educacionais e aos critérios para
a oferta de infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educagao.

Nesse sentido, espera-se que a BNCC ajude a superar a fragmentacdo das politicas educacionais,
enseje o fortalecimento do regime de colaboracdo entre as trés esferas de governo e seja
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balizadora da qualidade da educagdo. Assim, para além da garantia de acesso e permanéncia na
escola, é necessario que sistemas, redes e escolas garantam um patamar comum de aprendizagens
a todos os estudantes, tarefa para a qual a BNCC é instrumento fundamental (BRASIL, 2017, p. 7,
grifo do autor).

Na BNCC sdo dez as competéncias e habilidades que devem ser asseguradas aos estudantes,
sendo que a sua definicdo de competéncia abarca a
[...] mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e

socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2017, p. 8).

Na perspectiva da formacdo integral do sujeito, a BNCC prenuncia uma educa¢do ampla,
“garantindo” o desenvolvimento dos sujeitos em suas dimensdes intelectual, fisica, cultural, social e
emocional.

Independentemente da duragdo da jornada escolar, o conceito de educagao integral com o qual a
BNCC esta comprometida se refere a construgdo intencional de processos educativos que
promovam aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos
estudantes e, também, com os desafios da sociedade contemporanea. Isso supde considerar as

diferentes infancias e juventudes, as diversas culturas juvenis e seu potencial de criar novas formas
de existir. (BRASIL, 2017, p. 12)

A educacdo integral tem como prioridade a formacdo de sujeitos criticos, participativos e
autonomos por meio da integracdo entre os conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade
no campo das ciéncias, linguagem, arte e cultura. A formag¢do humana e integral acontece quando existe
interacdo entre os diversos saberes, valores, memorias etc., enfim, o sujeito na sua integralidade, em

seus tempos, espagos e culturas.
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No Brasil, a defesa do direito a uma educacgao integral e em tempo integral aparece pela primeira
vez com o educador Anisio Teixeira (1900-1971). Para ele, o aumento da jornada escolar no ensino
fundamental além de contribuir para a formagao integral dos estudantes incide diretamente no
desenvolvimento social e econémico do Brasil. Na década de 1950, a proposta de ampliagdo do tempo
escolar de Anisio Teixeira foi implantada no estado da Bahia, na gestao do governador Otdvio Cavalcante

Mangabeira (1947-1951) com a cria¢ao do Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR) (GOMES, 2016).

A escola projetada por Teixeira foi estruturada num contexto composto por uma Escola Classe
com 12 salas e uma Escola Parque. Nas dependéncias da Escola Classe, os alunos tinham aulas de
linguagem, aritmética, ciéncias e estudos sociais. Na Escola Parque, os alunos tinham oficinas com foco
na profissionalizacado, nas artes, na educacao fisica e na convivéncia social. Para Teixeira (1959), o CECR
representava “o coméco de um esférgo pela recuperacao, entre nds, da escola publica primaria”.

Desejamos dar, de novo, a escola primadria, o seu dia letivo completo. Desejamos dar-lhe os seus
cinco anos de curso. E desejamos dar-lhe seu programa completo de leitura, aritmética e escrita, e
mais ciéncias fisicas e sociais, e mais artes industriais, desenho, musica, danca e educacao fisica.
Além disso, desejamos que a escola eduque, forme hdbitos, forme atitudes, cultive aspiragdes,
prepare, realmente, a crianga para a sua civilizagdo — esta civilizagdo tao dificil por ser uma
civilizagdo técnica e industrial e ainda mais dificil e complexa por estar em mutagdo permanente.

E, além disso, desejamos que a escola dé saude e alimento a crianga, visto ndo ser possivel educa-
la no grau de desnutricdo e abandono em que vive (TEIXEIRA, 1959, n.p.).

O curriculo da escola idealizada por Anisio Teixeira propunha integrar diferentes conhecimentos,
experiéncias e vivéncias culturais e artisticas para a formacdo integral dos sujeitos. Nessa proposta, o

trabalho docente assumiu centralidade na garantia das finalidades anunciadas pela escola. Para o
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educador, a organizacdao pedagdgica, curricular e administrativa de uma escola de tempo integral
comprometida com a formacdo integral dos estudantes exigia um esforco e comprometimento politico,
pois, segundo ele, é uma proposta cara, “porque sao custosos e caros os objetivos a que visa”. (TEIXEIRA,

1959, n.p.).

Desde Anisio Teixeira diversas foram as experiéncias de ampliagdo do tempo e espaco das escolas
publicas promovidas por diferentes governos (GOMES, 2016). No final da década de 2000, o Programa
Mais Educacio®, instituido no governo do Presidente Luis Indcio Lula da Silva (2003-2011), tem por
finalidade colaborar “para a melhoria da aprendizagem por meio da ampliacdo do tempo de permanéncia
de criancas, adolescentes e jovens matriculados em escola publica, mediante oferta de educacdo basica

em tempo integral.” (BRASIL, 2010, on-line).

A ampliacdo do tempo de permanéncia dos estudantes na escola prevé melhoria na educacdo por
acreditar que a complementacdo cultural e de conhecimentos pode ser efetivada no tempo que excede o
necessario para trabalhar com os conteudos previstos no curriculo oficial. Nesta perspectiva, a ampliacdo
do tempo escolar possibilitaria maior socializagao e interacao entre saberes, culturas, valores e relagdes

humanas no processo de formacdo humana.

0 Programa Mais Educagdo é uma estratégia do Governo Federal para induzir a ampliagdo da jornada escolar e organizagdo
curricular na perspectiva da educacdo integral, instituido pela Portaria Interministerial n°17/2007 e pelo Decreto n°7.083/2010
que integra as agdes do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE).
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De acordo com o Manual Operacional de Educag¢éo Integral do Ministério da Educagdo sobre a
educacao basica (2012), o
Programa Mais Educagdo instituido pela Portaria Interministerial n°17/2007 e pelo Decreto
n°7.083, de 27 de janeiro de 2010, integra as a¢Ges do Plano de Desenvolvimento da Educacgdo
(PDE), como uma estratégia do Governo Federal para induzir a ampliagdo da jornada escolar e a
organizagdo curricular, na perspectiva da Educagdo Integral. Trata-se da constru¢do de uma agdo
intersetorial entre as politicas publicas educacionais e sociais, [...]. Fazem parte o Ministério da
Educagdo, o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, o Ministério da Ciéncia e
Tecnologia, o Ministério do Esporte, o Ministério do Meio Ambiente, o Ministério da Cultura, o
Ministério da Defesa e a Controladoria Geral da Unido. Essa estratégia promove a ampliacdo de
tempos, espacos, oportunidades educativas e o compartilhamento da tarefa de educar entre os

profissionais da educagdo e de outras areas, as familias e diferentes atores sociais, sob a
coordenagdo da escola e dos professores. (BRASIL, 2012, p. 9).

O municipio de Goiania contava, no periodo da pesquisa, com o Programa Mais Educacdo em boa
parte de suas escolas, sendo que todas as EMTI aderiram ao Mais Educa¢dao. E o Programa constituia

parte da organizacdo pedagodgica dessas escolas.

1.2 Educacgao Integral e Escola de Tempo Integral

Educacdo integral ndo é o mesmo que escola de tempo integral. Pois, a educagdo integral pode e
deve acontecer nas escolas organizadas em variados formatos de tempos e espac¢os. Contudo, de acordo
com a legislagdo educacional brasileira (BRASIL, 2014), compreende-se por escola de tempo integral a
instituicdo cujo projeto politico-pedagoégico esteja organizado para o atendimento a totalidade das

criangas em jornada integral — de, no minimo, 7 horas/dia, de atividades escolares (BRASIL, 2014). De
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acordo com Cavaliere (2009, p. 53), a educagao de tempo integral em escola de tempo integral exige o
fortalecimento da instituicdo escolar como espaco de formacdo integral dos sujeitos, processo que
demanda “[...] mudancas em seu interior pela atribuicio de novas tarefas, mais equipamentos e

profissionais com formagao diversificada”.

De acordo com Arroyo (2012, p. 43), na organizac¢do das escolas de tempo integral

[...] ndo se propdem a apenas ampliar o tempo, mas a reorganizar com radicalidade os tempos-
espacos do viver a infancia-adolescéncia, tornando-os mais préoximos de um digno e justo viver, ao
menos na totalidade dos tempos-espagos escolares.

Assumida essa radicalidade, seremos obrigados a repensar e reorganizar toda a légica em que
planejamos o tempo-espaco, desde a enturmacgdo até a sequenciacdo dos conteudos, das
aprendizagens e das avalia¢des. [...] Na medida em que [...] ampliam o tempo de escola, muitos
coletivos profissionais pem sua criatividade ndo a servico de mais tempo do mesmo, nem para
reforcar as aprendizagens, lentidGes, atrasos do primeiro turno, mas para outras atividades, outra
programacao dos tempos-espacgos, outros tratamentos dos corpos, do viver dessas infancias-
adolescéncias. [...] Reconhegcamos que essas novas visdes, programagdes dos tempos-espacos,
inauguram uma outra cultura pedagogica, politica e ética do tempo-espago nos processos de
formacgdo e de aprendizagem.

Encontrar essas novas concepgdes de organizagdo dos tempos, espagos e curriculos, mencionadas
por Arroyo, foi o que procurei nas imagens e artefatos presentes e ausentes nos diferentes espagos da
escola. Em todo processo de pesquisa, considerou-se, na organizacdo de espaco-tempo, a concepgao de

educacdo integral e a condicdo das EMTI.
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De um ponto de vista menos otimista que Arroyo e igualmente importante a ser considerado
sobre a permanéncia das criancas na escola de tempo integral, Paro (1988, p. 192) aponta as expectativas
da populagao considerando os problemas sociais contemporaneos. Ele expGe que

Assistimos atualmente a repercussdo dessas idéias e propostas, agora com vistas a satisfacao de
novas fungdes da escola. Mesmo mantendo as idéias fundamentais do escolanovismo, as

propostas de educagdo em tempo integral, hoje, ainda voltadas para as classes subalternas
assumem nova roupagem.

Hoje, quando se coloca a proposta de tempo integral, as questGes sociais tendem a sobrepor-se a
dimensdo pedagdgica. Isto acontece, por um lado, porque os problemas das classes subalternas
sdo tantos, que as politicas publicas ndo ddo conta de supera-los; por outro, porque a questdo da
pauperizac¢do, ligada a crise econdmica atual, traz a tona o problema da violéncia e a preocupacgdo
de cuidar preventiva e/ou corretivamente dessa questdo. Nesse sentido, o poder publico passa a
atribuir essa fungdo a escola, gerando novas expectativas da populagdo com relagdo a instituicao
escolar.

Neste sentido, Paro (1988) chama a atencdo sobre o perigo do deslocamento da funcdo da
instituicdo escolar, demonstrando o risco de que a escola se torne assistencialista atribuindo a ela
solucdes de problemas sociais, por meio da ampliacdo do tempo de permanéncia das criancas e
adolescentes, ajudando no combate e prevencdao da violéncia. A violéncia tem sido um dos grandes
problemas enfrentados pela sociedade, em especial nos grandes centros urbanos. No senso comum, a
escola é vista como lugar seguro no qual, além de nado ficarem sozinhas em casa ou “soltas” na rua, as

criancgas estdo protegidas pelos “muros da escola”.

Os posicionamentos de Arroyo (2012) e Paro (1988) apresentam lugares de fala dispares que

devem ser ponderados e problematizados. Arroyo indica que a reorganizacdo dos tempos-espacos €
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necessaria e possibilita criar uma nova e mais criativa programacao escolar, na qual outras “culturas
pedagdgicas, politicas e éticas” possam fazer a diferenca. Enquanto Paro (1988) indica o pensamento da
populacdo, baseada nos problemas sociais contemporaneos, que considera o acréscimo de tempo de

permanéncia das criancas na escola uma solucdo para alguns dos problemas sociais.

De forma geral, os autores demonstram preocupag¢des com a ampliacdo do tempo em que os(as)
estudantes permanecerdo na escola e que noés, agentes da educagdao, devemos ficar atentos tanto nas
alteracdes da “cultura pedagogica” quanto na relacdo da escola com a comunidade e a sociedade. Como
diz Arroyo (2012), é preciso tornar os tempos-espacos, do viver a infancia-adolescéncia, mais préximos de

um digno e justo viver.

Neste sentido, ao debater sobre o que abrange direta ou indiretamente a educacao deve-se
considerar o trajetdria histérica que ela percorre, pois sé assim pode ser possivel compreender o
envolvimento, ou a apatia dos profissionais da educacdao na efetivacao de leis, diretrizes e parametros
educacionais previstos nos ambitos federal, estadual e municipal para as escolas brasileiras, em especial
as organizadas em tempo integral. E, também, como o ir e vir dessas concepc¢bes sdao atendidos e
organizados no decorrer das intervencdes politicas, econdmicas e sociais na educacdo publica brasileira e

das necessidades locais.
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1.3 Curriculos e processos educativos
De acordo com as teorias criticas, o curriculo é espaco de poder que demarca e regula quais sao
os conhecimentos validos para a educacdo dos sujeitos nas instituicdes formais de ensino. E na busca por
entender mais sobre o lugar que o curriculo ocupa e direciona o(s) cotidiano(s) da EMTI da RME de
Goiania, encontrei diferentes concepcdes que se aproximam e se distanciam em pontos de destaque
daquilo que lhe é dado maior importancia. Compartilho do pensamento de Silva (2011, p. 14-15), sobre
as teorias do curriculo, no sentido de que,
A questdo central que serve de pano de fundo para qualquer teoria do curriculo é a de saber qual
conhecimento deve ser ensinado. De uma forma mais sintética a questdo central é: o qué? Para
responder a essa questdo, as diferentes teorias podem recorrer a discussdes sobre a natureza
humana, sobre a natureza da aprendizagem ou sobre a natureza do conhecimento, da cultura e da
sociedade. As diferentes teorias se diferenciam, inclusive, pela diferente énfase que ddo a esses
elementos. Ao final, entretanto, elas tém que voltar a questdo basica: o que eles ou elas devem

saber? Qual conhecimento ou saber é considerado importante ou valido ou essencial para merecer
ser considerado parte do curriculo?

s

E complexo compreender o sentido do curriculo concomitantemente ao processo de ensinar-
aprender que ele direciona e orienta, com suas altera¢des e adaptagdes continuas que ndao conseguem
acompanhar as mudancas da sociedade e nem contemplar o conhecimento acumulado e a diversidade
cultural do pais. E importante considerar que curriculos s3o pensados e elaborados em periodos e
contextos histéricos especificos e que, nesse processo, existem interesses de poder que orientam quais
conteldos e praticas educativas sdo vdlidas para formacao de determinado sujeito para determinada

sociedade.
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Em busca de agbes que fundamentam as mudangas contemporaneas na vida das pessoas no
cendrio da educacdo publica, foi importante considerar as relagdes politicas que articulam riqueza e
pobreza, civilizagdo e barbarie, ignorancia e conhecimento (ARROYO, 2011). Parece coerente apontar que
“a relacdo politica de dominacdo-submissdo tdo persistente em nossa formacdo social, cultural e
civilizatéria” (ARROYO, 2011, p. 162) direcionaram e direcionam a estrutura curricular das escolas
brasileiras. Segundo Gimeno Sacristan (2000, p. 62)

A selecdo cultural que compde o curriculo ndo é neutra. Buscar componentes curriculares que
constituam a base da cultura basica, que formardo conteddo da educagdo obrigatdria, ndo é nada
facil e nem desprovido de conflitos, pois diferentes grupos e classes sociais se identificam e
esperam mais de determinados componentes do que de outros. [...] No curriculo tradicional da
educacdo obrigatdria, a primazia tradicional foi dirigida a cultura da classe média e alta, baseada
fundamentalmente no saber ler, escrever e nas formalizagdes abstratas, e, por isso, o fracasso dos
alunos de classes culturalmente menos favorecidas tem sido frequente, devido ao fato de que se
trata de uma cultura que tem pouco a ver com seu ambiente imediato. [...] A igualdade de
oportunidades é vista desde diferentes perspectivas, e uma delas, que se liga com a qualidade dos

conteudos do curriculo, tende a ver a importancia dos déficits culturais particulares dos alunos
para superar os curriculos.

Se a selegdo cultural que estabelece o curriculo ndo é neutra e a visdao negativa que marca a
escola é aquela oferecida para os “pobres vistos como carentes” (ARROYO, 2011), como pensar um
projeto pedagdgico contemporaneo de escola publica com qualidade? Alcancar as discussdes elencadas
por pesquisadores e pesquisadoras que se mostram explicitas e diretas a respeito do curriculo, enquanto
territério determinante na formacdo social e cultural, direcionou as minhas analises e investigacdes.

Desse modo, elas consideraram as relagdes dos sujeitos da EMTI, os curriculos’(que devem ser vivos,
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dinamicos e ndo estaticos, iguais ou acabados) e as produgdes visuais elaboradas pelas professoras com o

propdsito de didlogo entre sujeitos e saberes.

Partindo do pressuposto de que a “politica curricular” estabelece relagdes de diferenga nos
processos de inclusdo e exclusdo do que deve ou ndo ser considerado no curriculo, Silva (2003, p. 11-12)
aponta que:

Ela [a politica curricular] define os papéis de professores e de alunos e suas relagdes,
redistribuindo fun¢8es de autoridade e de iniciativa. Ela determina o que passa por conhecimento
valido e por formas validas de verificar sua aquisicao. O curriculo desloca certos procedimentos e
concepgdes epistemoldgicas, colocando outros em seu lugar. A politica curricular,
metamorfoseada em curriculo, efetua, enfim, um processo de inclusdo de certos saberes e de

certos individuos excluindo outros. [...] O curriculo estabelece diferencgas, constrdi hierarquias,
produz identidades.

Entendo que diversos aspectos interferem na escola, selecdo, inclusdao e exclusiao de
determinados conhecimentos e saberes. Nas teorias sobre o curriculo, observo que a selecdo do que
precisa ou nao ser contemplado é mais complexo e seleto do que as escolhas de temas conexos e
pertinentes a contextos, épocas e lugares em que uma sociedade estd inserida. Porém, culturas, épocas e
contextos influenciam na formacgao dos sujeitos e podem estabelecer parametros e direcionamentos
numa perspectiva mais critica e atual da sociedade a respeito de concepgdes e construcdes de direitos e

deveres pertencentes a sociedade.

A escola tem papel importante na producdo de identidade do sujeito. Nesse espaco, ele

estabelece relagdes com o conhecimento, se identifica e se percebe nas identidades e diferencas,



49

concebe seu lugar de pertenga na sociedade determinando seus direitos e deveres como cidad3do. As
relacGes entre sujeito e sujeitos, sujeito e comunidade, sujeito e sociedade, sujeito e conhecimento
estabelecidas na escola sdao diretamente responsdveis pela producdao de identidade. As identidades

construidas no ambiente escolar sdo “desejadas” na elaboracdo e efetivagdo do(s) curriculo(s) presentes.

As relagdes interpessoais e os conhecimentos pretendidos no curriculo oficial para as escolas de
tempo integral consideram o tempo de permanéncia dos sujeitos nessas instituicdes no qual seja possivel
gue as dicotomias, presentes no curriculo escolar, figuem superadas, tais como contetido formal ou nao
formal, assunto sério ou divertido, demonstracao ou construcao de saberes. E que a interdisciplinaridade
entre o que é estipulado pelas partes curricular comum e diversificada, ndo figuem polarizadas, e que

elas se configurem em movimento interdisciplinar de educagao.

Além dos curriculos presentes e do tempo de permanéncia dos alunos na escola, o espaco fisico
também influencia no processo de construgdo de conhecimento, promovendo desafios, intervencgdes,
escolhas e interacbes com o meio e com 0s sujeitos. A pesquisa considerou os espacos da EMTI, suas
caracteristicas préprias e comuns a outras instituicdes, na expectativa de que a escola se apropria deles

como extensdo dos processos de ensinar e aprender.

O Programa Mais Educacdo expande o tempo didrio escolar ampliando as oportunidades
educativas para o ensino fundamental das escolas publicas brasileiras, e também prevé abertura das

escolas nos finais de semana. As atividades do programa preveem acompanhamento pedagdgico as
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Ciéncias Naturais e Humanas, a Lingua Portuguesa e a Matematica, assim como atividades culturais,

artisticas, esportivas, de lazer e das tecnologias de informagao e comunicagao.

Como me referi anteriormente sobre as especificidades das escolas de tempo integral, é
fundamental destacar que o Decreto n°7.083, de 27 de janeiro de 2010, nos 1°, 2° e 3° paragrafos no

Artigo 1°, dispGe que o Programa Mais Educac¢do (BRASILb, 2010, ndo paginado), tem por

Finalidade contribuir para a melhoria da aprendizagem por meio da ampliagdo do tempo de
permanéncia de criangas, adolescentes e jovens matriculados em escola publica, mediante oferta
de educagdo basica em tempo integral.

§1° Para os fins deste Decreto, considera-se educacdo basica em tempo integral a jornada escolar
com duracdo igual ou superior a sete horas diarias, durante todo o periodo letivo, compreendendo
o tempo total em que o aluno permanece na escola ou em atividades escolares em outros espagos
educacionais.

§2° A jornada escolar didria serd ampliada com o desenvolvimento das atividades de
acompanhamento pedagdgico, experimentagao e investigacdo cientifica, cultura e artes, esporte e
lazer, cultura digital, educagdao econdmica, comunicagdo e uso de midias, meio ambiente, direitos
humanos, praticas de preven¢do aos agravos a salde, promogao da saude e da alimentagdo
saudavel, entre outras atividades.

§ 3°% As atividades poderdo ser desenvolvidas dentro do espaco escolar, de acordo com a
disponibilidade da escola, ou fora dele sob orientacdo pedagdgica da escola, mediante o uso dos
equipamentos publicos e do estabelecimento de parcerias com érgdos ou instituicdes locais.

Por meio do Programa Mais Educacdo, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) nomeia como meta a
ampliacdo progressiva da jornada escolar para um periodo de, pelo menos, 7 horas diarias. A partir do
ano de 2017, as atividades do Programa visam priorizar a aprendizagem de Matematica e Lingua

Portuguesa.
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Para garantir as atividades previstas do Programa, o investimento em recursos humanos e
materiais é fundamental. Para as EMTI de Goiania, os profissionais que planejam e realizam as Atividades
Especificas, atividades que somam aos Componentes Curriculares Obrigatérios das escolas com tempo
ampliado, sdo professores da rede municipal de educacdo, o que ndo se aplica para as escolas de tempo
parcial. Os recursos materiais previstos para a realizagdo das atividades também s3o garantidos
(considerando a verba destinada para cada escola) pelo Programa. O recurso financeiro do Programa

Mais Educagdo que chega nas EMTI é essencial para a estrutura destas escolas.

Todas as EMTI de Goiania aderiram ao Programa Mais Educacdo, uma vez que ele tem significativa
contribuicdo em manté-las no aspecto estrutural e financeiro. Para a RME,

Pensar a ampliagdo da jornada escolar implica na necessidade de refletir sobre em que se

constitui, concretamente, o redimensionamento da temporalidade na escola, dadas as rela¢des

complexas entre o que se pretende no espacgo escolar e as diferentes demandas e expectativas

sociais em relagdo a escola. O desafio posto para a educagdao em tempo integral na RME esta em

pensarmos, coletivamente, um projeto educativo que nao so se fundamente, mas que concretize

cotidianamente as concep¢des de mundo, de sociedade, de educagdo e de homem que nos
orienta (GOIANIA, 2009, p. 7)

A ampliacdo do tempo escolar viabiliza um projeto educativo de formacao humana e integral
exigido pela organizagao da educagao fundamental da infancia e da adolescéncia na expectativa posta
pelos Ciclos de Formacao e Desenvolvimento Humano, “[...] assumindo concep¢des orientadas a partir da

teoria histérico-cultural de aprendizagem e desenvolvimento humano.” (GOIANIA, 2009, p. 7).
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O Programa para as Escolas Municipais com Atendimento em Tempo Integral (GOIANIA, 2009) foi
o documento que normatizou o funcionamento das EMTI de Goidnia durante o periodo que as 22 escolas
que, no periodo que foi desenvolvido a pesquisa, funcionam nesse formato foram se organizando. Esse
programa foi encaminhado ao Conselho Municipal de Educacdo em 2008 e aprovado cinco anos mais

tarde, em 2013, através da Resolugdao n°093, de 29 de maio de 2013.

Na RME de Goiania, a Proposta Pedagdgica para a Educacdo Fundamental da Infancia e da
Adolescéncia (GOIANIA, 2016) define as finalidades, as concepgdes e a forma de organizacdo curricular
das EMTI. As finalidades e orienta¢des que compdem a base do curriculo pensado para as EMTI foram
apreciadas para abranger o trabalho pedagdgico realizado pelas professoras da escola escolhida para
desenvolver o trabalho de campo, na tentativa de compreender como sdo inseridas no cotidiano escolar

e influenciadas pelas culturas presentes nesses espacos.

1.4 A organizacao das escolas municipais de Goiania

Desde 1998, as escolas de ensino fundamental da RME estdo organizadas em Ciclos de Formacao
e Desenvolvimento Humano. Durante os ultimos anos, essa organizagdo sofreu modificacdes na estrutura
curricular, contudo, mantém a mesma compreensdao e defesa de formacdo integral dos estudantes,

rompendo com a ldgica de tempo e espaco da escola seriada. De acordo com a Proposta Politico-
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Pedagdgica para a Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia (GOIANIA, 2016, p. 16, grifos do

autor), a organizacdo em ciclos considera

[...] o ser humano como ser integral, total, que se constitui em diferentes dimensdes estabelecidas
em interdependéncia e dialeticidade. Esse ser humano, portanto:

o desenvolve processos mentais de classificagdo, reconhecimento e compreensdo para julgamento
através do raciocinio - dimensao cognitiva;

® apropria-se da cultura historicamente produzida para a reprodugdo e nova produc¢do cultural -
dimensao cultural;

e tem estruturas mentais que se desenvolvem e se complexificam mediante as relagdes sociais -
dimensao psicoldgica;

o detém e produz determinadas regras e preceitos de ordem valorativa e moral, de um grupo social
ou de uma sociedade - dimensdo ética;

e vale-se de sensibilidade e de criatividade para se relacionar com as diferentes formas de expressao
humana e da natureza - dimensao estética;

® vivencia e exprime fendmenos psiquicos na forma de emogdes e de sentimentos - dimensao
afetiva;

® assume sempre, em suas agdes, uma posi¢cdo, consciente ou inconsciente, contribuindo no
estabelecimento de uma ordem social - dimensao politica.

A proposta pedagdgica da RME de Goiania defende que a formacao integral do sujeito depende
de um projeto coletivo bem elaborado e que valorize os multiplos espagos em que a educagdo acontece
e, principalmente, o espaco de cada sujeito necessario no processo educativo, como os funcionarios que
atuam em diversas funcdes da escola; professores, coordenadores e diretores. Com base na autonomia

para construir um projeto pedagdgico de formacdo para o ensino fundamental com qualidade e foco no
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desenvolvimento humano, a SME organizou seu projeto educacional em ciclos fundamentada na

concepcao de que
Uma escola para todos, [...], apresenta-se como um espac¢o politico de participacdo coletiva,
viabilizando a formacdo integral e a emancipagdo do ser humano, promovendo transformacdo
social. Ndo se trata de preparar a crianga para lugares e fungdes especificas na sociedade, mas sim
de criar possibilidades formativas que a torne capaz de, cotidianamente, intervir criticamente no
mundo e tomar decisdes solidarias, consciente de si e dos outros. Ou seja, uma formagdao que
vislumbre a construgdo de sociabilidades que rompam os muros mercadolégicos e se movam para

a coletividade e para o bem de todos, possibilitando o livre e pleno desenvolvimento social
(GOIANIA, 2016, p.17).

Nesse sentido, a RME entende que o conhecimento é a parte integrante da formag¢do humana que
tem como finalidade a formagdo cognitiva, ética e socioafetiva dos estudantes, contribuindo, por meio de
uma sélida formacdo humanistica e cientifica, com a autonomia e o desenvolvimento integral de criancas
e adolescentes (GOIANIA, 2016). A organizacio em Ciclo de Desenvolvimento e Formac¢do Humana
estabelece que a escola deve se organizar nos tempos, espacos e processos de aprender e ensinar dos
tempos de vida dos sujeitos da aprendizagem (GOIANIA, 2004, p. 31), o que difere da organizacdo
tradicional que concebe o ensinar/aprender a partir dos contetdos. De acordo com a SME de Goiania,

[...] A aprendizagem estd associada a fatores que interagem mutuamente com a atencgdo, a
memdria, a percep¢do, o pensamento e a imaginacdo, denominados por Vygotsky de funcbes

psicoldgicas superiores que se relacionam com os processos de maturacdo do individuo (GOIANIA,
2004, p. 31).
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Nessa perspectiva, a aprendizagem acontece por meio de sistemas que se efetivam pelas
vivéncias no contexto sdcio-histérico. A SME entende que ressignificar o espaco escolar é o desafio
colocado por todo esse acumulo de conhecimentos a respeito dos processos humanos de aprendizagem
e desenvolvimento, além das questGes referentes ao papel social da escola, que “[...] relaciona-se com

um outro de transformacao social.” (GOIANIA, 2004, p. 32)

A concepc¢do de educagdo que a SME adota como estratégia politica e pedagdgica nas escolas
pondera que a organizacdo nos espacos esta diretamente condicionada aos entendimentos de educacao

e formacao do sujeito.

A organizacdo das escolas de tempo integral de Goiania iniciou-se gradativamente em 2005,
atendendo em média de 300 criangas e adolescente. Em 2009, o numero de escolas em tempo integral
do municipio aumentou para 10. Em 2010, houve um acréscimo significativo, totalizando 20 institui¢des.
A partir do ano de 2013, a RME conta com 22 escolas de tempo integral, quantidade que, desde entao,

tem se mantido a mesma até no ano de 2018. Trata-se de escolas que atendem o Ensino Fundamental.

De acordo com Cavaliere (2002, p. 248), “a escola fundamental vem sendo instada, nos ultimos
anos, a assumir responsabilidades e compromissos educacionais bem mais amplos do que a tradicdo da
escola publica brasileira sempre o fez”. A sociedade brasileira tem apontado necessidade de mudancas
no papel da escola, ndo apenas ampliando o tempo de permanéncia dos estudantes na instituicido, mas
gue ela tenha mais autonomia em contemplar, em seus Projetos Politicos Pedagdgicos, as necessidades

locais e temas sobre ética, saude e cultura.
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Cavaliere (2002, p.260) adverte que, numa concepgao contemporanea de educacgdo escolar, a
escola é o lugar em que experiéncias sociais sdo construidas com “oportunidade de expressdao de
conflitos num contexto privilegiado” e que propicia novas formas culturais. A autora ressalta que a
aprendizagem

[...] é sempre indireta e se da através de um meio social. No caso da escola, um meio social
intencionalmente preparado [...]. Essa nogdo da aprendizagem através do meio, o que significa

através de vivéncias e ndo da transmissdo direta e meramente formal de conhecimentos, é uma
das caracteristicas tipicas das diversas concepgdes de educacgdo integral. (CAVALIERE, 2002, p. 260)

Igualmente ao meio social que menciona Cavaliere (2002), os espacos fisicos da escola sdo
organizados com intencionalidades especificas, e os objetos e imagens que compdem esses espacos
também. E nessa concepg¢do que pesquisei sobre as “construcdes visuais espaciais” realizadas pelas

professoras.

A arquitetura das escolas de tempo integral deveria ser pensada numa perspectiva particular, pois
o tempo de permanéncia dos(as) alunos(as) na escola precisa considerar as suas necessidades biolégicas
diarias, como alimentacado, descanso, lazer, estudos, exercicios fisicos, socializagdo, intempéries naturais

etc.

As EMTI ndo tiveram seus prédios construidos especificamente para serem escolas de tempo
integral, elas foram adaptadas. Espacos que antes funcionavam escolas que atendiam grupos distintos de

alunos em turnos diferenciados, passaram a receber em tempo integral o mesmo grupo de alunos. Para
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esse movimento, adaptagdes arquitetonicas foram necessarias, como a construcdo de um refeitdrio, salas

de descanso e ampliagdo de banheiros (GOMES, 2016).

As experiéncias de escolas de tempo integral no Brasil apresentam caracteristicas influenciadas
pelos contextos de época, de concep¢des pedagdgicas, de tempo, de lugar e de politicas de governo. As
EMTI de Goiania tém especificidades que |he sdo préprias, como a organizacdao do Ensino Fundamental

em Ciclos de Formagao e Desenvolvimento Humano.

1.5 As imagens presentes na EMTI

As imagens e os objetos sobre as quais me detenho na pesquisa sdo aqueles pensados,
construidos, selecionados e desejados pelas professoras pedagogas que compdem os espacos fisicos das
escolas de tempo integral, presentes nos corredores, nas salas de aula, no refeitério, no laboratério de
informatica, na biblioteca etc. Artefatos visuais que indicam, informam e “habitam” espacos inerentes ao

cotidiano, que constituem e influenciam a cultura visual da escola.

A auséncia de imagens e de objetos também é considerada para entender as escolhas dos
ambientes determinados para apropriacbes e evidéncias. Na investigacdo, considero visualidades
qgualquer parcela cultural da experiéncia visual geradas pelas professoras pedagogas que instituem o que
é exibido visualmente nos espacos do interior da escola. Isso porque, conforme Didi-Huberman (2010),

ndo é preciso se deter apenas aquilo que é explicitamente visivel:
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O ato de ver ndo é o ato de dar evidéncias visiveis pares de olhos que se apoderam
unilateralmente do “dom visual” para se satisfazer unilateralmente com ele. Dar a ver é sempre
inquietar o ver, em seu ato, em seu sujeito. [...] Ndo ha que escolher entre o que vemos [...] e 0
que nos olha [...]. Ha apenas que se inquietar com o entre (p. 77, grifo do autor)

Para isso, investigar o que esta visualmente presente e/ou ausente nas escolas como parte de um
curriculo ndo explicito busca resposta(s) ou reflete, de alguma maneira, concepgdes de educagdo que
orientam, organizam e, sobretudo, idealizam processos educacionais. Nesta perspectiva, tento articular
as imagens encontradas (ou ausentes), as culturas percebidas e os curriculos previstos para compreender

o trabalho pedagdgico e o perfil de cidaddo que se deseja formar.

As imagens e objetos presentes nos espacos comuns das escolas indicam que os conteudos
pensados e ali expostos dialogam com uma ampla gama de temas e saberes, considerando as diferentes
culturas e os conhecimentos que as criancas possuem. Neste sentido, esses espacos sao considerados de

interesse para entender a concepg¢ao cultural e de educagao das EMTI.

As imagens na contemporaneidade, mais do que em qualquer outro tempo histérico, informam,
formam e ajudam a construir identidades individuais e coletivas. Desse modo, o discurso, as ideias e as
praticas que elas provocam sdo fundamentais na construcdo e na analise dos dados produzidos na
pesquisa. Certeau (2014, p. 68) assinala que o

[...] discurso analisador e o “objeto” analisado tém o mesmo estatuto, o de se organizar pelo
trabalho de que dado testemunho, determinados por regras que ndo fundam nem superam,

igualmente disseminadas em funcionamentos diferenciados [...], inscritos em uma textura onde
cada fragmento pode cada vez “apelar” a uma outra instancia, cita-la e a ela referir-se.
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Na concep¢ao de imagem como processo de linguagem, entende-se que é o modelo de como
funcionam culturas por meio das representacgdes, inclusive imagéticas. Hall (2016, p. 18-19, grifo do
autor) também destaca dois sentidos atuais de cultura ligados as ciéncias sociais e a uma definicao
antropolégica — “a palavra ‘cultura’ passou a ser utilizada para se referir a tudo o que seja caracteristico
sobre o ‘modo de ser’ de um povo”; e concepgado antropolégica com énfase na sociologia — “a palavra
também passou a ser utilizada para descrever os ‘valores compartilhados’ de um grupo ou de uma

sociedade”.

Considerando a complexidade do cotidiano da escola é fundamental que os fragmentos
imagéticos encontrados sejam apreciados para melhor entender a dindmica, a insercdo e a construcao

das culturas ali representadas pela presenca e auséncia de imagens.

1.6 Os Curriculos no cotidiano da EMTI

Durante as primeiras idas ao campo para a investigacao etnografica, coleta de dados e entrevistas
pude perceber que os espacos podem ser estudados de maneiras diversas. Para construcdo de narrativas
com focos locais, temporais e situacionais diversas abordagens tedricas e seus métodos caracterizam as

discussdes e as praticas de investigacado. (FLICK, 2009).

Na pesquisa de campo, as informacdes adicionais se configuraram como essenciais a analise

como, por exemplo, registros fotograficos, videos, observacdes, anotacdes no caderno de campo,



60

conversas informais com alunos e professores e, principalmente, as percep¢des da pesquisadora durante

O processo.

O cotidiano observado pode ser ampliado por perspectivas visuais visitadas que, de acordo com
Dias (2014, p. 44) indicam “o tempo/espaco dilatado no qual se da toda a vivéncia de um ser humano e a
relacdo espaco-temporal na qual se da essa vivéncia”. Dai a necessidade de considerar mais amplamente
o cotidiano dinamico de instituicdes de ensino incentivando pedagogias de confronto e absor¢dao numa

perspectiva de producdo e reproducdo critica.

Segundo Certeau (2014, p. 103), as “praticas cotidianas estdo na dependéncia de um grande
conjunto, dificil de delimitar”. Um grande conjunto no qual pessoas, coisas, acontecimentos e espagos
fisicos estdo interligados, conectados, encadeados. Nesse sentido, a pesquisa considera os aspectos do
cotidiano e das praticas cotidianas como desafios para a andlise dos dados construidos e coletados, visto
que eles ndo sdo estdveis, Unicos e/ou constantes, mas sim informag¢des dindmicas passiveis de

modificacdo durante o processo de investigacao.

Pensar sobre o cotidiano de instituicGes/comunidades escolares é tdo complexo quanto falar do
cotidiano de outra comunidade, mesmo considerando especificidades hierdrquicas, temporais e
espaciais. Certeau (2013, p. 31) detalha sua compreensao de cotidiano ao explicar que

[...] é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha), nos pressiona dia apds dia,

nos oprime, pois existe uma opressdo no presente. Todo dia, pela manh3, aquilo que assumimos,
ao despertar, é o peso da vida, a dificuldade de viver, ou de viver nesta ou noutra condi¢do, com
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esta fadiga, com este desejo. O cotidiano é aquilo que nos prende intimamente, a partir do
interior. E uma histdria a meio-caminho de nds mesmos, quase em retirada, as vezes velada. [...]. E
um mundo que amamos profundamente, memdria olfativa, memdria dos lugares da infancia,
memoria do corpo, dos gestos da infancia, dos prazeres. Talvez ndo seja inutil sublinhar a
importancia do dominio desta “irracional”, ou desta “ndo histéria”, como o diz ainda A. Dupront. O
que interessa ao historiador do cotidiano é o Invisivel [...].

Essa invisibilidade observada por Certeau (2013) torna o estudo das visualidades no cotidiano da
escola um emaranhado de elementos, ideias e percepcdes que devem ser pensados e criticados com o
intuito de costurar um entorno coeso que ajude a compreender como os professores escolhem e expéem
imagens e visualidades nos espacos fisicos da escola. Essas visualidades compdem a histéria do cotidiano

das instituicGes, passam a fazer parte da cultura da escola e dos participantes da pesquisa.

As escolas se organizam como comunidade e, de acordo com Bauman (2003, p. 7), “comunidade
sugere coisa boa” uma sensacdo de conforto e protecdo. Ao conceituar e descrever essa ideia, Bauman

(2003, p. 7-8) explica que a comunidade é

[...] um lugar “célido”, um lugar confortavel e aconchegante. E como um teto sob o qual nos
abrigamos da chuva pesada, como uma lareira diante da qual esquentamos as maos num dia
gelado. La fora, na rua, toda sorte de perigo esta a espreita; temos que estar alertas quando
saimos, prestar atencdo com quem falamos e a quem nos fala, estar de prontiddo a cada minuto.
Aqui, na comunidade, podemos relaxar — estamos seguros, ndo ha perigos ocultos em cantos
escuros [...]. Numa comunidade, todos nos entendemos bem, podemos confiar no que ouvimos,
[...]. nosso dever, pura e simplesmente, é ajudar uns aos outros e, assim, temos pura e
simplesmente o direito de esperar obter a ajuda de que precisamos.

As praticas pedagodgicas cotidianas das professoras dependem de desafios e estimulos para

manter uma convivéncia solidaria numa comunidade complexa como a instituicdo de educacdo em
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tempo integral. Os elementos presentes que expressam as praticas cotidianas das professoras sao
materializados nas imagens reveladas nos espacos fisicos. Em decorréncia disso, tais praticas devem
considerar as diferentes culturas que dela participam abrindo espago para absorver e desenvolver as
potencialidades que fazem parte do cotidiano daquelas pessoas, estudantes que estdo do ‘outro’ lado da

fronteira, fora da comunidade escolar, que a ‘protege’.

Como uma comunidade complexa, a escola é um lugar onde se constréi e aprende o didlogo
pedagdgico. As experiéncias e praticas vivenciadas e proporcionadas pelas professoras ajudam a
comunidade escolar enfrentar desafios auténticos que atravessam a zona de tensdo que conhecemos
como “fronteiras”, que se estabelecem e se diluem de forma dindmica, mas que exercem forte influéncia
sobre comunidade escolar, por vezes pairando como ameag¢a a ponto de inibir a motivagdo para a

experimentacdo, a reflexdo e a critica (BAUMAN, 2003).

O curriculo das EMTI, como uma das zonas de tensdo a ser ajustado as necessidades
contemporaneas nessa organizacdo de escola e da sociedade na qual esta inserida, deve ser construido
de maneira a atender ou ser ajustado, mesmo que parcialmente, aos interesses e as especificidades da
cultura local (JONNAERT; ETTAYEBI; DEFISE, 2010). Vdrios autores chamam a atencdo para a importancia
do confronto e da heterogeneidade como uma caracteristica da cultura contemporanea. Ao analisar o
panorama educacional e cultural dos dias de hoje, Martins e Tourinho (2016, p. 2) explicam que

Podemos destacar a heterogeneidade como elemento propulsor dessa dinamica cultural

contemporanea e a fragmentagdo como forga que permeia e marca a sociedade. Nesse contexto,
emergem espacos contraditérios, de conflitos, que sdo ao mesmo tempo espacos de negociacdo,
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arenas onde os individuos buscam significagcdes e articulam produgdo de sentido para a sua vida
cotidiana. [...] Diante deste mundo complexo, configurado por realidades instaveis, fluidas e
multiplas, as instituigdes de ensino tém dificuldade de reconhecer e até mesmo de lidar com esses
novos agentes sociais como sujeitos historicos, produtores de praticas, conhecimentos e desejos.

Para os autores, essas “realidades instaveis, fluidas e multiplas” carecem de ser consideradas no
projeto politico pedagdgico (que deve ser temporal) de um curriculo coerente com as praticas culturais e

as demandas locais.

A ampliacdo do tempo escolar na RME estd inserida na proposta pedagdgica para o ensino
fundamental, a qual vem sendo implementada nos ultimos 17 anos e se fundamenta na ideia da garantia
da formacao integral dos sujeitos por meio do desenvolvimento cognitivo, ético e socioafetiva deles. Essa
concepgdo, em consonancia com os documentos da RME (GOIANIA, 2014, 2016), devem orientar e
subsidiar os projetos pedagdgicos e o trabalho docente nas escolas de tempo parcial e integral. Assim, as

EMTI devem se orientar pela mesma concepg¢ao que as demais escolas de Ensino Fundamental da RME.

Gomes (2016) argumenta que, em consonancia com a PPP de 2016, os conhecimentos
estruturantes do curriculo das EMTI foram organizados a partir dos Componentes Curriculares
Obrigatorios e das Atividades Especificas previstos por lei. Segundo a autora, as Atividades Especificas
visam a integracdo e a integralizacdo do curriculo escolar.

Nas EMTI, o curriculo prescrito para integralizagdo da carga horaria dos alunos ficou estruturado, a
partir de 2015, em Componentes Curriculares Obrigatdrios e Atividades Especificas a serem
desenvolvidos de forma integrada nos turnos matutino e vespertino. Os componentes curriculares

sdo as disciplinas que compdem a Base Curricular Nacional (Matematica, Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira Moderna, Ciéncias Naturais, Geografia, Histdria, Arte e educagdo Fisica), e as
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Atividades Especificas constituem-se nas propostas de ensino-aprendizagem desenvolvidas pelos
professores com vistas a integralizagdo da jornada escolar na perspectiva da educagdo integral.
Além dessas atividades, a rotina das EMTI comporta, no turno intermediario, atividades de
esporte, lazer, cultura, higienizacdo pessoal e alimentagdo. Esse conjunto de atividades compde as
9 (nove) horas didrias da rotina escolar do aluno numa EMTI. [...] De acordo com as orientagdes da
SME, a partir de 2015 as EMTI deveriam assegurar, no minimo, 6h50min diarias de efetivo trabalho
pedagogico do professor com o aluno, distribuidas em: no minimo 4 horas e no maximo 5 horas
para desenvolvimento dos componentes curriculares obrigatérios, e no minimo 1h50min e no
maximo 2h50min para as Atividades Especificas. Assim, ficariam 2h10min destinadas as atividades
de higienizacdo, alimentacgao, recreagdo e descanso. (GOMES, 2016, p. 220-221)

Gomes (2016) explica que, anteriormente a reformulacdo de 2016, as “oficinas” (terminologia
alterada a partir desta data para Atividades Especificas) eram ministradas por professores habilitados nas
areas dos conteudos especificos e, segundo orientacdo da SME, o coletivo de professores da instituicao
passa a ser responsavel pela escolha, planejamento e organizacdo das Atividades Especificas que devem
ser desenvolvidas por meio de metodologias de “experimentacdo e pesquisa cientifica, cultura e artes,
esporte e lazer, tecnologias da comunicacdo e informacao, afirmacdo da cultura e dos direitos humanos,

preserva¢do do meio ambiente, promogdo da saude entre outras.” (GOIANIA, 2016, p. 12)
De forma sintética, o curriculo prescrito para o trabalho nas EMTI esta organizado em:

e Componentes Curriculares Obrigatérios sdo os conhecimentos que se organizam a partir das
areas do conhecimento, previstas em lei, enquanto componentes obrigatérios, a saber: Arte,
Ciéncias, Educacao Fisica, Histéria, geografia, Lingua Estrangeira Moderna, Lingua Portuguesa e

Matematica.
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e Atividades Especificas sdo as “atividades que visam a integracdo dos diferentes componentes
curriculares, desenvolvendo conhecimentos tedricos e praticos, ampliados em determinada
tematica” (GOIANIA, 2015, p. 9, grifo do autor). E “todo o coletivo é responsével pela escolha,
planejamento, e organizagao das Atividades Especificas. Para execugao dessas atividades deverao
ser consideradas a formagdo, as vivéncias e afinidades nos conhecimentos a serem

desenvolvidos.” (GOIANIA, 2016, p. 11)

1.7 Curriculo e experiéncia
Partindo do principio de que o curriculo é um sistema constituido por um conjunto de elementos
com finalidade educativa (JONNAERT; ETTAYEBI; DEFISE, 2010), podemos afirmar que as imagens e
objetos selecionados, questionados, reproduzidos e expostos pelos professores no contexto pedagdgico
tém intencionalidade educacional. Nesse sentido, llleris e Arvedsen (2012) argumentam que temas
recorrentes na pratica pedagogica devem ser avaliados na pratica do professor. llleris e Arvedsen (2012,
p. 291) reforcam essa posicdo ao explicar que,
No que tange a matriz curricular da pedagogia da cultura visual, vale a pena analisar os temas a
serem escolhidos, algumas vezes antes mesmo de selecionar o tipo de fendmeno visual a ser
investigado. Os alunos devem abordar temas consolidados pelas belas-artes, tais como amor,
retratos, corpo, paisagens? Devem analisar temas da esfera pessoal, com amizade, familia, sonhos,
emogBes? Ou devem investigar temas da cultura popular, como comercializagdo, erotismo,

politica, racismo etc.? Nés, professores, devemos nos questionar se determinado tipo de contetudo
domina o fendmeno visual que abordamos em nossa pratica de ensino e por qué.
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Os argumentos e, principalmente, os questionamentos feitos por llleris e Arvedsen (2012) me
orientaram em relacdo a investigacdo na EMTI. Fundamento-me na ideia de que as escolas concebem um

curriculo diferenciado em relagdo aos tempos e espacos peculiares da prépria institui¢do.

Porém, concomitantemente ndo podemos deixar de considerar que na escola o curriculo “[...] se
organiza em pacotes cada vez mais numerosos e cada vez mais curtos. Com isso, também em educagao

estamos sempre acelerados e nada nos acontece” (LARROSA, 2016, p. 23).

Nesse sentido, é cada vez mais evidente a aceleracdo que vivemos na contemporaneidade e, ao
mesmo tempo, a velocidade da busca de informacgdes. Aceleragao e velocidade na busca de informagdes
sao fendmenos recorrentes nos mais diferentes contextos, culturas, ambientes, localidades. Ainda
segundo Larrosa (2016, p. 22), o “sujeito moderno nao sé esta informado e opina, mas também é um
consumidor voraz e insacidvel de noticias, de novidades, um curioso impenitente, eternamente

insatisfeito”.

Ao discutir essa ansiedade pela busca de informacdo que caracteriza o “sujeito moderno”, o
filésofo observa que a “experiéncia” se torna cada vez mais rara. Rara pela falta de tempo provocada pela
aceleracdo, pelos acontecimentos que emergem como estimulos e pura sensacdo tomando a forma de
vivéncias fragmentadas e pontuais. Larrosa (2016, p. 22-23) detalha esse processo por meio de um
depoimento pessoal, explicando que:

Nessa légica de destruicdo generalizada da experiéncia, estou cada vez mais convencido de que os
aparatos educacionais também funcionam cada vez mais no sentido de tornar impossivel que
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alguma coisa nos aconteca. [...] Cada vez estamos mais tempo na escola, mas cada vez temos
menos tempo. [...] a experiéncia é cada vez mais rara por excesso de trabalho. Esse ponto me
parece importante porque as vezes se confunde experiéncia com trabalho.

E importante observar a distingdo que Larrosa faz entre experiéncia e trabalho. Na pesquisa de
campo realizada nas escolas, em conversa com os professores, experiéncia e trabalho s3o
considerados sinénimos. Porém, algumas ponderacdes devem ser feitas no sentido de uma analise
mais cautelosa. Posso adiantar que é aparente a batalha que esta sendo travada entre tradicdo e
inovacdo, fruto de tentativas para modernizar a escola de tempo integral, seus “curriculos

diferenciados” e a perspectiva de formacdo do sujeito integral.

1.8 A poténcia dos espacos fisicos na escola de tempo investigada

No intervalo de tempo entre as analises dos questionarios e as entrevistas com as professoras,
estive algumas vezes na EMTI em busca de imagens que estivessem nos espac¢os da escola: patios, sala
de aula, corredores etc. Pondero os espacos fisicos dessas escolas, inseparaveis do cotidiano da

comunidade escolar, como locus de investigacao.

Fotografias da arquitetura da escola compdem a exposicdo dos dados e complementam as
informacdes sobre a distribuicdo de recintos e dependéncias do prédio. Mais adiante, apresento

outros registros que se relacionam com demais contextos importantes e que serdo analisados.
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Ao analisar aspectos do registro fotografico e sua passagem de uma abstragao para algo concreto,
ou seja, o registro de um momento, de um “tempo” que passou, Entler (2012, p. 139) explica que,
A fotografia oferece, de um lado, algumas pistas sempre muito abertas em seu testemunho. De
outro, para poder dizer algo mais, porta alguns rétulos, sempre fechados, porque estdo baseados
em modelos previamente elaborados da pose, da composi¢do, do enquadramento, da perspectiva

etc. [...] A nogdo de realismo ndo nega a existéncia da intervengdo de um discurso humano e
cultural, construido através da condi¢dao da imagem [...].

Os registros visuais da EMTI escolhida neste estudo sdo como textos imagéticos fundamentais na
trajetdria da pesquisa e da escrita que ela requer. Sendo assim, considerar a estrutura fisica é importante
na compreensdao da dinamica cotidiana e cultural que esses ambientes proporcionam, limitam,

potencializam e ensinam.

Inicialmente, enumero as dependéncias fisicas e menciono alguns dos equipamentos que de certa
maneira estdo diretamente conectados com a fung¢dao desses ambientes e suas atividades, como, por
exemplo, os computadores do laboratdrio de informatica, que precisam de uma sala especifica e indicam
a dimensdo desse lugar. Assim, sdo cinco recortes imagéticos principais: 1) sala de informatica; 2)
refeitdrio; 3) sala de leitura; 4) um dos corredores; e 5) um dos espagos externos no qual as criangas tém

atividades recreativas, civicas (hasteamento da bandeira, por exemplo) e educacionais.

Essa EMTI é composta pela seguinte estrutura fisica: 10 salas de aula, uma sala da diretoria, uma
sala dos professores, uma secretaria, uma sala da coordenacdo pedagdgica, um laboratdrio de

informdtica, uma sala de leitura, quatro banheiros (adequados para criangas pequenas), uma cozinha, um
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refeitério, uma despensa, um almoxarifado, um auditério, um pdtio descoberto, uma quadra esportiva
descoberta, um parque infantil, uma area verde, um campo de futebol gramado estacionamentos interno
e externo, e espagos de convivéncia coberto e sem cobertura. No que se refere a equipamentos possui
cinco computadores para uso administrativo e 25 para uso dos estudantes, uma televisdo, uma
copiadora, uma impressora, um aparelho de som e um projetor multimidia. O imével é alugado pela

Prefeitura de Goiania.

As fotografias (Figuras 1, 2, 3, 4 e 5) foram tiradas durante as visitas ao campo no hordrio de
funcionamento da escola, enquanto ndao havia atividade sendo realizada naqueles espagos. O que
justifica a auséncia de pessoas nos registros fotograficos. A apresentacdo das dependéncias por meio de
fotografias é de carater descritivo, pois a intencdo foi fazer uma apresentacao do percebido como dados
da pesquisa que demonstram a dindmica do local que, em certa medida, sinaliza como o(s) espaco(s) e a
apropriacdo, ou nao, destes interfere(m) na formacao cultural dos sujeitos. As descricGes desses espagos
através das fotografias, memdria e do didrio de campo estdo no tempo presente, mas é apropriado
considerar que os espagos podem ter tido alteracdes do periodo que a pesquisa foi realizada com o

tempo da leitura deste trabalho.

O Laboratério de Informatica (Figura 1) tem paredes e divisérias de cores palidas; é relativamente
grande e tem mesas e cadeiras de tamanhos e modelos que permitem certo conforto. A quantidade de
computadores é o suficiente para atender uma turma completa, ou seja, as atividades podem ser

propostas para que cada aluno utilize um computador, o que ndo é o caso de muitas escolas do
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municipio, nas quais as atividades devem ser propostas para que dois, ou mais, estudantes utilizem o
mesmo equipamento. Embora a iluminacdo da sala ndo possa ser percebida na fotografia, a sala é bem
iluminada e arejada. A auséncia de imagens no ambiente produz um efeito de que aquele espaco é
neutro ao mesmo tempo em que pertence a escola. Um espaco sem identidade que pode ser de qualquer
lugar, ja que nao faz alusdo a um ambiente em que o conhecimento sistematizado acontece. Contudo, ao
mesmo tempo, o laboratdrio enfatiza a presenca dos computadores, de suas poténcias e possibilidades,

inclusive imagéticas.



71

Figura 1 - Laboratério de Informatica
Fonte: Da autora (2016).

O refeitério da EMTI (Figura 2), além de ser o lugar no qual as criangas fazem suas refei¢cdes
diarias, acomoda atividades diversas da escola, como exposicOes, palestras para os pais, encontros com a
comunidade escolar, eventos proporcionados pela SME etc. O prédio no qual estd o refeitdrio e a cozinha
é separado arquitetonicamente do que estdo as salas de aula. Do lado externo ndo ha indicacdo que

aquele lugar é um refeitério, sua porta de entrada é pelo estacionamento interno da escola. Salvo os dias
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em que ha alguma exposicao, o lugar é quase isento de imagens produzidas para comporem o ambiente.
O carddpio era colocado na parede do lado esquerdo de quem entra no recinto, contudo, estava disposto
a uma altura préxima a um metro e oitenta centimetros do chao, dificultando o acesso aos olhares das
criancas, além da altura, estava escrito com letras pequenas. Nao consegui saber qual o propdsito disso,
considerando que o carddpio interessa aos consumidores da comida, no caso as criangas. As criang¢as tém
autonomia de colocarem comidas em seus pratos, sob a supervisao de adultos; as bandejas com os
alimentos ficam em mesas adequadas as refeicbes e a altura das criancas. O refeitério ndo acomoda
todos os alunos da escola ao mesmo tempo para fazerem as refei¢des, sendo assim, é organizado um

cronograma de fluxo entre as turmas para que o movimento de entrada, permanéncia e retirada do

ambiente seja tranquilo.
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Figura 2 — Refeitério
Fonte: Da autora (2017).

A sala de leitura (Figura 3) é uma edificacdo que fica separada das outras que abrigam o refeitdrio,
o laboratério de informatica, as salas de aulas e as salas administrativas. Ela é pequena, com uma porta
de acesso e uma janela que fornecem infima ventilacdo e iluminag¢ao ao ambiente interno, que precisa de
ventilacdo e iluminacdo artificiais para a realizacdo de qualquer atividade no espaco. A sala estava
abarrotada de livros de literatura, paradidaticos e didaticos de edi¢des atuais (e antigas que ndo sdo mais

usadas) acomodados de forma inapropriada pela falta de espaco do lugar, aspecto que também dificulta
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a manipulagdo para serem utilizados. As imagens afixadas na parede externa ndo se relacionam entre si,
parecem fora de contexto ou colocadas aleatoriamente. A sala de leitura se assemelha mais a um
depdsito de livros do que um lugar no qual a comunidade escolar possa se apropriar para leituras,
estudos e atividades pedagodgicas. A informacdo que tive sobre essa (des)organizacdo do ambiente foi
gue a autonomia da escola esbarra em burocracias que impedem o descarte de livros que ndo mais sao
de interesse da EMTI. Burocracia que vai de encontro com o cotidiano dinamico da escola. E, nesse caso,
impede a organizacdo que dé visibilidade aos livros necessarios para as atividades pedagdgicas
pretendidas pelas professoras. De acordo com Gomes (2013, p. 90), “a visibilidade depende da
morfologia do sitio onde ocorre, da existéncia de um publico e da producdo de uma narrativa, dentro da
qual aquela coisa, pessoa ou fendbmeno encontra sentido e merece destaque”. Nesse sentido, a
desordem da sala de leitura impede que “o fen6meno” do cotidiano de uma sala de leitura exerca a sua

principal funcao: proporcionar e incentivar o prazer da leitura.
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Figura 3 - Parte externa da Sala de leitura
Fonte: Da autora (2017).

Na fotografia que registra parte de um dos corredores de acesso as salas de aula (Figura 4) podem
ser percebidos trabalhos expostos numa espécie de “varal” apoiado na parede. A apreciacdo dessa
fotografia organiza a compreensdo dos espacos nos quais ha intervencdo direta dos trabalhos propostos
e complementa as anotacdes realizadas no caderno de campo. A imagem ndo sé evidencia os elementos

gue nela estdo mostrados, como também indica o fluxo e a interacdo que o espaco permite. Nos dois
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lados do corredor ha pequenas janelas, do tipo vitr6, que ndo permitem o olhar através delas, pois estao

colocadas préximas ao teto e sdo bem estreitas, e também possibilitam pouca ou nenhuma ventilacao.

A producgdo dos alunos, quando exposta, é colocada nas paredes que ficam nas entradas para as
salas de aula. As professoras disseram que a parede do lado oposto ndo “segura bem os trabalhos”, a
argumentacao nao ficou muito clara, pois os trabalhos ndo sao afixados diretamente na parede, mas sim
presos em corddao com pregos, como mostra a Figura 4. Uma das professoras colaboradoras disse que
esse “varal” é utilizado para que os trabalhos dos alunos sequem; a intencdo ndo é de exposicdo, apesar

de exibidos fora da sala de aula.

Sobre a producdo e exposicdo dos trabalhos e os estudos das imagens por meio da cultura visual,
Mitchell (2015, p. 165) assinala que:

[...] Queremos saber o que significam as imagens e o que fazem, o modo como elas se comunicam

como signos e simbolos, que tipo de poder elas tém de afetar as emog¢des e o comportamento

humano. Quando se levanta a questdo do desejo — normalmente localizado nos produtores e

consumidores de imagens -, a imagem é tratada ou como uma expressdo do desejo do artista ou
como um mecanismo para suscitar os desejos do espectador.

Considerando o contexto desta pesquisa, a assertiva de Mitchell, pode ser adaptada para a busca
da expressdo de intencdo das professoras pedagogas ou como mecanismo para suscitar a curiosidade e o

conhecimento dos alunos.
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Figura 4 - Corredor com acesso a salas de aula
Fonte: Da autora (2017).

Alguns espacos da EMTI exercem papel fundamental na concepc¢do da funcdo da escola,
orientando leituras e construindo narrativas com seus protagonistas: sujeitos e coisas (objetos e
arquitetura). A ultima fotografia (Figura 5) que trago para encerrar a apresentagdo de alguns dos espagos
fisicos da EMTI, e também este capitulo, evidencia uma composi¢cdo arquitetbnica importante a ser
ponderada. Embora ndo exiba imagens produzidas ou selecionadas pelas professoras ou pelos alunos, é

importante considerar o que visualmente os elementos que compdem a Figura 5 sugerem — paredes altas
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e grades que ndo possibilitam acessos externos, a ndo ser do olhar, sugerem privagdo e aprisionamento
num territério. Nesse ambiente esvaziado de vida, uma mangueira conectada a uma torneira deixada no
chdo indica alento dentro de um espaco vazio, arido. Por tras das grades brancas, outros espagos podem
ser percebidos, como o refeitdrio e os brinquedos, mas inacessiveis. Esse espaco é utilizado pela escola

para a realizagdo de eventos esporadicos com os alunos ou com a comunidade da escola.

Figura 5 - Um dos Espacos Externos da EMTI )
Fonte: Da autora (2017).
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Foi importante para a pesquisa ponderar como a instituicdo educacional proporciona aos
estudantes espacos harmonizados e apropriados para as faixas etdrias que ali frequentam, assim como
espacos que podem ser repensados e aproveitados para atividades pedagdgicas e o bem-estar das
pessoas. Como locus de investigacdo, a pesquisa considerou a arquitetura das EMTI, os seus espagos
fechados e abertos, amplos e pequenos, cobertos e descobertos, além de especificidades como alturas e
tamanhos de janelas, os espagos externo e interno, com barreiras e acessibilidades arquitetonicas etc.,

foi possivel perceber se os espacos proporcionam conforto, diversdo, socializacdo e seguranca.

Nos tépicos do préximo capitulo, as imagens tém protagonismo no didlogo estabelecido com as
praticas didatico-pedagdgicas que sustentam as prdticas educativas nos primeiros anos do Ensino

Fundamental.
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CAPITULO Il

2. IMAGENS PERCEBIDAS

No capitulo anterior, fiz um panorama dos saberes e conhecimentos do curriculo que direciona e
normatiza as acdes das/nas escolas. Neste capitulo busco compreender as construgdes visuais elaboradas
e utilizadas nos espacos fisicos das EMTI de Goiania; além das implicacdes dessas constru¢des na

formacao do repertdrio visual e cultural dos sujeitos que compdem a comunidade escolar.

Em busca dessa compreensado, estabeleco didlogos com elementos fundamentados no conceito de
visualidades que direcionam a producdo, a reproducdo e a customizacdo de modelos imagéticos como
recursos que sustentam a pratica didatico-pedagdgica das professoras colaboradoras desta pesquisa.
Faco isso numa perspectiva dialégica, entre o exibido e o percebido, por meio das respostas ao
guestionario e das imagens expostas nos espacos da EMTI. Como fundamento para essa discussao,

apresento os caminhos metodoldgicos e as trajetérias percorridas.

Para que essa compreensdao pudesse acontecer, foi preciso que fatos percebidos incidissem em

registros para serem vistos e revistos quantas vezes necessario. Nesse sentido, questionario, entrevistas,
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diario de campo®, didrio fotografico® e diario de dudios® foram os instrumentos da pesquisa adotados

para trabalhar na organizacdo de apontamentos que anteciparam, explicitaram e retificaram reflexdes.

Iniciar a pesquisa de campo foi um combinado de ansiedade, inquietagdo, receio e satisfagao.
Ansiedade e inquietacdo por iniciar uma etapa pensada e desejada desde a elaboracdo do projeto e, apds
guase dois anos de preparacao, era chegada a hora da imersdo no lécus da pesquisa. Reconheco que
fiquei insegura sobre a aceitacdo do projeto pelas professoras da escola, pois sem a contribuicdo delas a
pesquisa ndo poderia ser realizada como idealizada. O que ndo faltou durante o processo desta pesquisa

foi satisfacdo, pois acreditei nas contribui¢cdes que ela poderia dar para a educagao publica.

Agrupei em procedimentos os processos investigativos. Eles foram agrupados por contextos,
entretanto, pondero a coexisténcia indivisivel entre eles. Essa organiza¢cdo corroborou na compreensao

do percurso e os direcionamentos da pesquisa.

4 .. , . ~ . . . . ,

Didrio de campo é o caderno em que anotei as observacgdes e ideias que tive durante as idas a campo e também sobre os
cursos e palestras que participei como formag¢do complementar de conhecimentos voltados para o desenvolvimento da
pesquisa. Nesse didrio, colei panfletos e outros papéis colhidos no campo de investigagao.

5 .. s ;. ~ . . . ~ .

O diario fotografico é virtual. Nele estdo armazenadas as fotografias que realizei na EMTI. As fotografias estdao organizadas
por tematicas percebidas durante as analises imagéticas e gravadas em uma pasta. As imagens, exceto aquelas selecionadas
para comporem artigos e esta tese, ndo foram impressas.

6 s . . ;. ~ . .
Meu diario de dudios é virtual. Nele estdo armazenadas as entrevistas que fiz com as professoras pedagogas colaboradoras
da pesquisa. As entrevistas foram transcritas e estdo salvas em arquivos virtuais que compdem o diario de dudios.
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Depois de concluida a pesquisa de campo, olhar para a trama tecida até o momento desta escrita
é como olhar para um emaranhado de histdrias com possiveis finais, ou outros percursos plausiveis.
Nesse direcionamento, o que apresento nesta tese estd passivel de outros questionamentos e

ponderacdes.

2.1 Organizando as urdiduras da investigacao

Assim que o projeto de pesquisa foi aprovado pelos érgdos competentes (Comité de Etica da UFG,
FAV/UFG e SME) entrei em contato com a diretoria da EMTI para apresentacdo do projeto. Na conversa
com a diretoria enfatizei a importancia da colaboragao dos professores durante a pesquisa e dos registros
fotograficos no local, esclarecendo que a investigacdo ndo envolveria imagens de alunos e alunas, apenas
o material produzido por eles, quando necessario. A diretora da escola acolheu com entusiasmo a
pesquisa, mas advertiu ndo responder pelos professores, sugerindo um encontro com o coletivo da
escola para que eu pudesse apresentar o projeto e assim fazer o convite para a participacao colaborativa

deles.
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Esse encontro foi marcado para acontecer durante uma reunido de planejamento que ja estava
agendada ainda para aquela semana. Nessa reunido tive a oportunidade de apresentar, ouvir e esclarecer

pontos do projeto com o coletivo de professores da escola, dentre eles, as colaboradoras da pesquisa7.

Primeiramente, apresentei-me como aluna/pesquisadora no PPGACV/UFG e professora de arte na
RME Goiania, portanto, colega dos que ali estavam, e também professora de Arte Educacdo no curso de
graduacdo em Pedagogia da PUC Goids. Foi importante situar o meu local de fala, tanto como
pesquisadora, como professora, pois na pesquisa as duas funcdes se fundem, porque foram justamente

minhas inquieta¢des profissionais que me direcionaram para a pesquisa da tese.

Naquela ocasido, a inser¢do do projeto na EMTI era uma novidade e geralmente novidades na
escola ndo sdo vistas com “bons olhos” pelo professorado. Em muitos casos, novidades e inovagdes vém
acompanhadas com mais demandas de trabalho para os professores, e nos uUltimos anos é sabido que a
sobrecarga de responsabilidades e “tarefas” que as escolas publicas tém assumido comprime o tempo de
dedicac3o para as atividades pedagdgicas. Como exemplo, temos as campanhas educativas® sobre satde,
paz, comportamento, provas (e provinhas) que fazem diagndsticos da aprendizagem dos alunos, além das

demandas que as tecnologias contemporaneas normalmente exigem. Essas sdo algumas demandas que

Mais adiante no texto, explico que o grupo de colaboradoras foi composto por professoras, todas do sexo feminino, a partir
desse momento do texto usarei o substantivo feminino quando me referir ao grupo de colaboradoras da pesquisa.

8 . ~ ~ A . . ~ ~
Campanhas Educativas sdo agdes que tém o compromisso de trabalhar com informagdes corretas chamando a atencdo para
problemas diversos inerentes a educacdo e a sociedade com o intuito de minimiza-los.
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as escolas precisam acolher dentro do contexto dinamico que é o cotidiano das instituicdes educacionais.
Demandas que nem sempre ponderam o projeto pedagdgico da escola e acabam desfigurando o fluxo

previsto nos projetos da escola e dos professores.

Retornando ao tema da reunido com o professorado da EMTI, no inicio os professores se
mostraram desconfiados e céticos em relacdo a pesquisa, mas aos poucos foram percebendo que a
intencdo era (apenas) investigar como a construcdao imagética presente naquela escola estava sendo
realizada por eles, e a relacdo das imagens com as atividades pedagdgicas. A desconfianca foi dando lugar
a curiosidades. Evidenciei que a contribuicdo dos professores era fundamental para a pesquisa. No
decorrer do didlogo, apds a exposicao do projeto, fui reforcando que a minha presenca na EMTI era de
pesquisadora; eu estava ali para ouvir, perceber e refletir sobre os “elementos” encontrados, e ndo para

julgar, avaliar ou apontar qualquer evento.

Presentes nessa primeira e Unica reunido com os professores da EMTI estavam a diretora da
escola e os profissionais que atuam tanto na Educacdo Infantil quanto no Ciclo I. Entretanto, somente
aqueles do Ciclo | — pelo critério de priorizar os professores dos trés primeiros anos do Ensino

Fundamental, séries recorrentes nas EMTI de Goidnia — seriam os colaboradores da pesquisa. Das sete
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professoras do Ciclo | da escola, duas fizeram a opgdo em ndo participar da pesquisa. Assim, o grupo de

colaboradoras® contou com cinco professoras e a coordenadora do Ciclo I.

Com o projeto exposto e esclarecido, continuei o processo burocratico necessario para validagao
da pesquisa e obrigatdrio para pesquisas que envolvam seres humanos em qualquer situacdo. O Termo
de Compromisso do Comité de Etica em Pesquisa foi entregue a cada uma das colaboradoras e

devidamente assinados por elas consentindo o uso das informacgdes para a tese.
2.2 O questionario

Entre os documentos necessarios a serem entregues ao Comité de Etica em Pesquisa, da UFG,
estava um questionario™® (Apéndice 1) de autoria da pesquisadora para aprovacdo. No inicio, fui
resistente em usa-lo como ferramenta de pesquisa por entender que respostas por escrito induzem a
simplificagdo de informagbes. Pensei em valer-me das perguntas como suporte para as entrevistas, e
optei em usa-lo como mais um recurso. O que avalio como positivo, uma vez que algumas informacgdes
basicas me subsidiaram mais e melhor para as entrevistas que sucederam, pois a partir dos questionarios

respondidos tive mais informagdes para organizar o roteiro dos encontros.

9 . . .
O grupo foi formado por seis professoras pedagogas, sendo que cinco atuam como professoras e uma como coordenadora.
Na escrita desta tese refiro ao grupo: ora como professoras, ora como colaboradoras, por entender que todas sdo professoras

pedagogas, apesar da coordenadora naquele momento nao atuar em sala de aula.

10 ~ 1 e . 7. ~ N
As questdes e o0s graflcos gerados com as respostas do questionario estao anexos a tese.
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O questiondrio foi entregue impresso para cada uma das colaboradoras no final da mencionada
reunido, e foram devolvidos respondidos na semana seguinte, quando voltei a EMTI para o trabalho de
campo e agendamento das entrevistas individuais. Os principais objetivos desse questionario foram: a)
aproximar as professoras da pesquisa, pois por meio das perguntas elas teriam um panorama sobre a
investigacdo que estavam participando, b) conhecer mais sobre o grupo e organizar melhor as
entrevistas, uma vez que o tempo na escola é dinamico e as entrevistas ndao poderiam atrapalhar o curso
das atividades das professoras. E importante salientar que todo o processo da pesquisa considerou o

ritmo da escola, e minha presenga nao interferiu no andamento das atividades da EMTI.

As informacbes obtidas por meio dos questionarios possibilitaram delinear percursos da
investigacdo, em especial para as entrevistas individuais. De acordo com Flick (2009, p. 135-136),

[...] podem-se coletar diversas manifestagdes da habilidade que existe em um campo especifico,

no momento da pesquisa, em entrevistas, e compara-las umas com as outras. Mesmo se certos

exemplos relativos a periodos anteriores afetam as entrevistas, a pesquisa ndo visa primariamente

a reconstrugdo retrospectiva de um processo. Em vez disso, a pesquisa trata de fornecer uma
descrigdo de circunstancias no momento da pesquisa.

Nesse sentido, foi fundamental considerar as formas de abordagem, os contextos nos quais os
dados foram construidos, expostos e analisados e, também, a censura que em alguns momentos parecia

balizar respostas ou posicionamentos das professoras.

Por meio das respostas ao questionario (Apéndice 2) pude delinear o perfil profissional das

colaboradoras da pesquisa: sao licenciadas em Pedagogia, com formacdo continuada em cursos de curta
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duracdao em alfabetizacdo ou tém alguma especializagdao, somente uma delas é mestra. Esse panorama
reflete a politica do Plano de Carreira do Magistério (do municipio de Goiania), Lei n°7997 de 2000, que
de acordo com o Estatuto dos Servidores do Magistério Publico do Municipio de Goiania, no Art. 26 sobre
o Adicional de Titularidade é calculado da seguinte ordem™:
I. 50% (cinquenta por cento), para curso de pods-graduag¢do em nivel de doutorado; Il. 40%
(quarenta por cento), para curso de pds-graduacdo em nivel de mestrado; lll. 5% (cinco por cento),
para cada carga horaria de 180 (cento e oitenta) horas, obtidas em curso de aperfeicoamento e
qualificagdo, até o limite de 30% (trinta por cento) e 1080 (hum mil e oitenta) horas. Os totais de
horas de que trata este artigo poderdo ser alcangados em um sé curso ou, no caso do inciso lll,

pela soma da duragdo de mais de um curso, desde que observado o limite previsto no § 32 do
artigo anterior.

As professoras exercem a sua profissdo ha 21 anos, sendo que quatro anos e meio (média
aritmética) foram dedicados a EMTI no Ciclo I. Trata-se de um grupo com especificidades comuns inserido
numa “comunidade maior: as professoras das escolas do municipio de Goidnia. De acordo com Bauman
(2003, p. 16-17, grifo do autor), ““comunidade” significa entendimento compartilhado do tipo “natural” e

nn

“tacito””. O autor também aponta que, numa comunidade, as pessoas “permanecem essencialmente
unidas a despeito de todos os fatores que as separam” (p. 16). Essa unido é indicada pelo lugar de fala

das professoras marcado pela profissao, atuacdo, tempos e espacos.

11 . ~ ~ . . . , A . .

Vale ressaltar que os percentuais ndo sdo cumulativos, o maior exclui o menor. O “paragrafo trés do artigo anterior”
esclarece que os cursos ndo poderdo ter carga horaria inferior a 40 horas, no qual o servidor tenha obtido aproveitamento e
frequéncia necessarios.
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Ponderando que o conceito de identidade esta conectado ao de comunidade, compreendo que a
fusdo de ideias e a variedade de principios se organizam em uma convencdo que o grupo de professoras
considera necessdria no contexto em que estd inserido. Em outras palavras, a identidade é estabelecida
pelas decisdes tomadas, nos caminhos percorridos que podem ser reveladoras por meio de imagens
escolhidas, organizadas e expostas nos ambientes de convivio. Nessa perspectiva, organizei os dados
obtidos pelo questionario que indicaram identidades que se formam e sdo formadoras naquela/daquela

comunidade especifica.

2.3 Imagem no cotidiano e imagem na escola

A conexdo entre as respostas do grupo gerou um tracado que contribuiu tanto para a
aproximacdo e conhecimento das colaboradoras quanto para entender a relacdo do grupo com as
imagens enquanto informa¢dao. O questionario de pesquisa é anémico para conclusdes, contudo, ele é
importante para reflexdo da pratica pedagdgica das professoras e suas concepc¢des sobre imagens como

conhecimento.

Para andlise dos dados do questionario, organizei as questdes em trés blocos que discutem as
imagens em contextos préprios. Os blocos receberam um titulo que orienta o foco das questdes, sdo eles:

a) as imagens no cotidiano das pessoas, b) as imagens na EMTI, c) o potencial das imagens.
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Apresento a seguir os diagramas organizados para andlise e estudo com as perguntas e as
respostas. Nessa organizacdo, utilizei de legenda de cores para identificar os temas. Empreguei azul para
" H H ” H " n " H H ”

Imagem e cotidiano”; violeta para “Imagens na EMTI”; verde para “Potencial das imagens”, e amarelo
para “ldentidades”, este ultimo considera as questdes sobre identidade profissional e as que sinalizam

aspectos culturais.

Composto por perguntas simples e diretas, o questiondrio gerou dados importantes com os quais

a pesquisa foi se consolidando e encontrando subsidios para novos didlogos tedricos.

A Figura 6 mostra o diagrama com As questdes do questionario. No diagrama estdao os temas das
perguntas e nao a pergunta no formato apresentado no questiondrio. A parte central com as concepgdes
profissionais e culturais das professoras dialoga com os trés blocos na perspectiva de compreender como
as formacGes profissional e cultural das professoras influenciam no universo imagético da comunidade

escolar.

Quando o questiondrio foi elaborado, ndo premeditei em fazer a interpretacdo dos dados em
blocos, mas na organiza¢do das respostas percebi que os dados foram se organizando em tematicas.
Notei pelas respostas que imagens eram entendidas de formas distintas quando presentes no cotidiano

das pessoas dentro da escola e fora dela.

No diagrama em questdo (Figura 6) estabeleco didlogo entre as questdes dos trés blocos, sendo

gue todos eles estdo com as identidades percebidas colocadas no centro do diagrama, pois sao elas (as
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identidades) que representam as professoras. No diagrama, as perguntas foram organizadas em tdpicos

para melhor visualizacdo do que foi buscado.

Figura 6 - Diagrama do questionario
Fonte: Da autora (2018).
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O segundo diagrama (Figura 7) estd organizado com as respostas das professoras. Algumas
respostas sdo de questdes de multipla escolha, essas estdo acompanhadas por um percentual. Das

respostas subjetivas, exponho o que foi recorrente.
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Figura 7 - Diagrama com os blocos de respostas
Fonte: Da autora (2018).

O bloco azul buscou entender as concepc¢bes de imagem enquanto agente do conhecimento e

como a imagem é percebida no cotidiano das pessoas. As professoras sdao unanimes em considerar que
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imagens sao textos e que contribuem para o conhecimento. Também em assinalar que na maioria de
suas praticas pedagdgicas consideram imagens como elemento diddtico, porém indicam que as pessoas,
em relagdo as imagens no cotidiano, “tém dificuldades de interpretacdao e que muitas vezes ndo sao
atraidas pelas imagens”, mesmo as imagens se fazendo presentes “em todos os lugares e momentos,

IlI

causando e provocando poluicdo visual” do dia a dia.

Esses ultimos apontamentos me fizeram refletir sobre a efemeridade dos acontecimentos no
tempo contemporaneo, no qual as pessoas, em grande maioria, tém a atencdo fragmentada, com
dificuldades de ater em atividades mais delongadas e contemplativas. E cada vez mais comum buscarmos
por informacgdes mais rapidas, transitérias, novas e dispersas. De acordo com Byung-Chul Han (2015, p.
33), a “atencdo dispersa se caracteriza por uma rapida mudanca de foco entre diversas atividades, fontes
informativas e processos”. Nesse sentido, podemos interpretar que a dificuldade de atencdo e a atracdo
por imagens, como sinalizam as professoras, possa ter relagdo com a atenc¢ao dispersa produzida pelo

excesso de motivacdo e da presenca de imagens que estdo “em todos os lugares e momentos”.

O bloco “Imagens na escola” conta com um numero maior de perguntas. Dele obtive um

indicativo de apropriagdo de lugares, de envolvimento com os espagos fisicos da EMTI e dos temas
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ciclicos™ presentes na escola. As imagens colocadas nos espacos fisicos sdo escolhidas pela coordenacao,

e a elaboracdo e a execucao do material imagético sdo realizadas pelo coletivo de professoras.

Os temas protagonistas recorrentes nas imagens de atividades pedagogicas das professoras
incidem em datas comemorativas, saude, familia, tematicas sociais, e dos conteudos das atividades
realizadas. As imagens costumam ficar expostas entre uma semana a um més. As professoras afirmam
gue as exposicdes “nunca” provocaram polémicas ou reagdes negativas por parte da comunidade

escolar.

De acordo com as professoras, os temas das imagens expostas sao relativamente de fécil recepcao
e evitam discussdes ou estranhamentos. Sdo temas relacionados as intencdes da escola, ou de atividades
de sala de aula, promovem ou aspiram énfase ao trabalho pedagdgico no intuito de articular imagens ao

conteudo. Considerando o “lugar” da imagem, Entler (2012, p. 133-134), pondera que,

Se a imagem é um lugar de articulagdes, ela é também um lugar de conflitos: nela se cruzam
autores, uma sociedade, um momento histérico, uma técnica, o objeto da representagdo e tantos
outros olhares dedicados a ela ao longo do tempo e, assim, outras sociedades etc., coisas que ndo
s30 necessariamente solidarias entre si na produgdo de um sentido comum. [...] E preciso
reconhecer na imagem a possibilidade de aproximar e justapor referéncias, mesmo que
desprovidas a priori de um sentido comum. A imagem decorre de determinagdes e vontades, mas
também de acidentes e recalques.

12 . IRT] . . .
Nomeio de temas ciclicos as datas comemorativas que todo ano se repetem, e as campanhas educativas promovidas pela
SME ou pela EMTI, como a campanha de combate ao mosquito Aedes aegypti, transmissor da dengue.
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As imagens de diferentes ordens se aproximam e justapdem referéncias. Nessa acepgdo, as
imagens apontadas pelas professoras como de fdacil recepcdo e que ndo suscitam reacdes negativas
também sdo questiondveis a respeito de quais determinag¢des, vontades, acidentes e recalques elas
provocam, reforcam, inibem e incentivam. As imagens por mais ingénuas que possam parecer, nao sao
neutras, elas informam e formam conceitos. Hernandez (2007, p. 31) considera que

[...] as representagBes visuais contribuem, assim como os espelhos, para a constituicdo de
maneiras e modos de ser. As representagdes visuais derivam-se e ao mesmo tempo interagem de
e com as formas de relagdo que cada ser humano estabelece, também com as formas de
socializagdo e aculturagdo nas quais cada um se encontra imerso desde o nascimento e no
decorrer da vida. Estas formas de relagdo contribuem para dar sentido a sua maneira de sentir e

de pensar, de olhar-se, ndo a partir de uma posi¢cdo determinista, mas em constante interacdo
com os outros e com sua capacidade de agenciamento (agency).

As representagOes visuais presentes nos espacos da EMTI produzem sentido pela maneira que
incentivam o sentir, o pensar e olhar para si numa constante interagdo com os espagos e as pessoas.
Portanto, procurei perceber as representagdes visuais e como elas estdo organizadas no espacgo escolar, e
também a producdo e construcdo de sentidos, ja que “a mais simples imagem nunca é simples, nem

sossegada como dizemos irrefletidamente das imagens.” (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 95).
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2.4 O protagonismo das imagens

Sobre o “potencial das imagens” na educacdo, as professoras indicaram como pontos positivos, o
poder destas para prender a atencdo do observador, incentivar a percepc¢do e a aprendizagem, facilitar a
memorizacao e agucar a imagina¢cdo. Nenhum ponto negativo foi mencionado sobre o potencial da
imagem, somente uma das professoras disse ter dificuldades em encontrar as imagens que precisa e em

“" H H ~ H 4 . s .
conseguir impressao colorida” na escola. Elas concordam que o uso da imagem é pertinente em todos os
trabalhos pedagdgicos desenvolvidos com os alunos. Também indicaram que em algumas atividades a

imagem é protagonista, em outras ndo.

Por um lado, as professoras assinalaram que tém maior facilidade em trabalhar com temas como
natureza, amor e amizade, e com reproducdes de obras de arte e de cldssicos infantis e ilustracdes de
livros. Por outro, elas tém dificuldades em trabalhar com imagens de corpos nus, de acidentes e de
pessoas doentes e tristes. As professoras evitam em suas propostas pedagdgicas imagens que suscitam
conflito, violéncia, morte e sensualidade. Uma delas disse evitar o uso de propagandas, e outra o uso de

imagens de cunho machista, sexista e homofébico.

Nesse cenario de “potencial das imagens”, é pertinente discorrer sobre um didlogo que presenciei
entre trés criangas no refeitério da EMTI. A descricdao do fato demonstra que a observacdao no campo
complementa as estratégias da pesquisa que procurou entender como as imagens podem contribuir para

a experiéncia visual e cultural dos estudantes no contexto contemporaneo.
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[...] Fui ao refeitério observar o movimento das criangas e das funcionarias responsdveis em
‘cuidar’ das criangas nesse turno intermediario, assim chamado por estar entre as agGes
pedagdgicas/disciplinares do periodo da manh3 e as da tarde. Muita gritaria, as criangas fazem fila
para se servirem. [...] As criangas se servem e seguem para a mesa, cada uma com seu prato.
Quando querem repetir, levantam e se servem novamente. Elas ndo enchem o prato. Hoje foi
servido arroz, feijdo, carne picadinha com cenoura e salada fria e como sobremesa: laranja cortada
em ‘cruz’ com casca. Pareceu-me um momento bem descontraido. Fiquei em pé no canto de
entrada, as criangas me viam mas ndo se incomodavam, parecia que eu ja fazia parte daquele
espaco. Acredito que seja por causa da quantidade de estagidrios que a escola recebe e as criancas
ja se acostumaram. [...] No refeitdrio tem uma porta de grade que da para uma escada que leva a
parte de cima do refeitdrio. [...] Subi as escadas e encontrei trés estudantes sentadas na escada
terminando de chupar as laranjas antes de entrar na sala de video para a ‘hora do sono’. Uma
delas me informou que essa sala era a opgdo que tinham, pois a sala de aula é tdo pequena que
ndo comporta os colchdes para que elas possam se acomodar. Ficamos alguns minutos
conversando [...] Duas das criangas tém 8 anos e uma completou 9 anos ha 3 dias. Uma delas, a
mais falante, me contou que perto da casa da avé dela ha alguns dias houve uma chacina, que
“policiais desligaram o reldgio da casa dos traficantes e entraram atirando em todo mundo”. Ela
explicou que “o traficante que morava naquela casa ja havia matado gente, dai o policial foi I3 e
matou todo mundo!” (Didrio de campo, 18 abr. 2017)

As criangas organizam imagens mentais, cada uma a seu modo, de envolvimento com sua histoéria

pessoal, com sua cultura e com suas fantasias, pela descricdo do acontecido. A narrativa também é

influenciada pela mediacdo da narradora. Evitando imagens “desagraddveis” na escola, mas que

infelizmente fazem parte dos acontecimentos contemporaneos e do repertério imagético dessas

criancgas, professoras minimizam possibilidades de aprendizagens e percepc¢des criticas de eventos do

cotidiano. Sobre as relacdes de professores com as imagens e os artefatos que fazem parte da cultura

visual, Hernandez (2007, p. 66) observa que:

[...] os objetos e as representagdes da cultura visual sdo apresentados como uma ma influéncia, e
os estudantes como espectadores passivos. Isso faz com que a pratica educativa se converta em
um exercicio de proselitismo, ou seja, para pér em guarda os estudantes contra os perniciosos
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efeitos dos objetos e das imagens relacionados a cultura visual. Como consequéncia desta atitude,
qualquer significado que um estudante produz a partir destes “textos” ndo é levado em conta no
cenario da aprendizagem.

Nesse sentido, ndo abordar as tematicas que fazem parte das culturas dos sujeitos significa que
um dos principais objetivos da escola — a formagdo da cidadania critica e participativa — fica submergido
pela utopia de “por em guarda os estudantes contra os perniciosos efeitos dos objetos e das imagens

III

relacionados a cultura visual”, como menciona Hernandez.

Refletindo sobre as “observa¢ées no campo” ficou evidente a necessidade de extrapolar as
guestdes relacionadas a investigacdo, ao espaco fisico, as imagens e as concepg¢des visuais das
professoras. Era preciso ir além dos elementos envolvidos e previstos, pois é incoerente afastar sujeitos e

objetos participes da pesquisa de seus contextos.



2.5 Sinopse das analises do questionario

Figura 8 - Diagrama com uma sintese sobre as respostas das professoras
Fonte: Da autora (2018).
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No compilado das respostas analisadas compreendo que, para as professoras, imagem é texto e
conhecimento, motiva acdes, estda em todo lugar e a todo o momento, desenvolve a atencdo, a
percepcdo, a imagina¢dao, a memodria e a aprendizagem. Contudo, as imagens apropriadas para os
trabalhos na escola precisam ser submetidas a regras (veladas), ficar em espacos especificos e carecem

de temas adequados para as criangas.

Retorno a essa discussdo no capitulo quatro, quando os curriculos presentes na EMTI sdo
indicados pelas professoras nas entrevistas, nos gestos e nas imagens por elas aludidas. Refiro a curriculo
no plural, uma vez que considerei o curriculo oficial vigente e as praticas influenciadas pelas culturas e

saberes ndo previstos em documentos e que se fazem presentes no cotidiano escolar.

2.6 Intervalo entre o questiondrio e as entrevistas

Entre as analises dos questionarios e as entrevistas com as professoras, estive algumas vezes na
EMTI em busca de imagens que estivessem nos espacos da escola: patios, sala de aula, corredores etc.
Nas primeiras investidas, fui com “olhos de cacadores”, como nomeia Rubem Alves (2010), em sua

cronica A Festa de Babete®, ou seja, com os olhos daqueles que vio em busca de algo cobicado. Eu

3 A crénica de Rubem Alves (1933-2014), A festa de Babete, foi escrita para o jornal Correio Popular, no qual trabalhava, da
cidade de Campinas, S3o Paulo. Rubem Alves (1933-2014) foi tedlogo, pedagogo, poeta e filésofo brasileiro, além de autor de
livros sobre diversos assuntos.
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“cacava” imagens e artefatos presentes no espaco fisico na EMTI que indicassem as praticas culturais das
professoras. Assim, as imagens foram sendo capturadas em seus contextos para depois serem

consumidas nos relatos e andlises para a tese.

Durante esse processo de cag¢a as imagens, tive o prazer de ler a crénica supracitada de Rubem
Alves, o que transformou minha maneira de olhar, encontrar e pensar as imagens da escola. Entendi que
o contexto vai além do espacgo no qual as imagens se encontravam, que nele esta inserida a atmosfera, os
sons, os cheiros, ou seja, o conjunto de acontecimentos que advém daqueles espacos. Alves (2010, sem

paginacao) inicia sua cronica distinguindo dois tipos de olhares:

Um dos meus prazeres é passear pela feira. Vou para comprar. Olhos compradores sao olhos
cacadores: vao em busca de caga, coisas especificas para o almogo e a janta. Procuram. O que deve
ser comprado estd na listinha. Olhos cacadores ndo param sobre o que ndo estd escrito nela. Mas
ndo vou so para comprar. Alterno o olhar cagador com o olhar vagabundo. O olhar vagabundo néo
procura nada. Ele vai passeando sobre as coisas. O olhar vagabundo tem prazer nas coisas que nao
vao ser compradas e ndo vao ser comidas. O olhar cagador esta a servigo da boca. Olham para a
boca comer. Mas o olhar vagabundo, é ele que come. A gente fala: comer com os olhos, é verdade.
Os olhos vagabundos sdo aqueles que comem o que veem. E sentem prazer. A Adélia diz que Deus
a castiga de vez em quando, tirando-lhe a poesia. Ela explica dizendo que fica sem poesia quando
seus olhos, olhando para uma pedra, veem uma pedra. Na feira é possivel ir com olhos poéticos e
com olhos ndo poéticos. Os olhos ndo poéticos veem as coisas que serdo comidas. Olham para as
cebolas e pensam em molhos. Os olhos poéticos olham para as cebolas e pensam em outras
coisas. [...]

Adotando a estratégia do autor, de alternar o olhar cacador com o olhar vagabundo, alcancei
maior compreensao da dinamica da escola e ainda observei como ela esta diretamente ligada aos

comportamentos das pessoas que circulam pelos espagos. Os espagos sdo como elementos estruturais e
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estruturantes da comunidade escolar, e também “[...] condicdo necessdria para que a sociedade se

organize e consiga viver sob determinadas formas” (GOMES, 2013, p. 119).

Nesse sentido, o “olhar vagabundo” que perambulava sobre as imagens e os artefatos presentes
na escola, igualmente encontrava elementos importantes para a pesquisa. Mais ainda, o “olhar
vagabundo” que se despiu de artefatos tecnoldgicos para registros do que ia encontrando, nao se
preocupou em fazer fotografias ou anotagdes in loco, e se deixou levar pelas passagens que iam surgindo.
Ficar sem fazer registros técnicos das imagens ndo quer dizer que os dados ndo foram capturados ou
construidos, pelo contrario, as observagdes sem a preocupacao de captura técnica permitiram submergir

nas sutilezas e nos detalhes.

Notei detalhes como os riscos no chao, quase imperceptiveis, do Jogo da Amarelinha'® no patio, e
também brinquedos de cores fortes e vibrantes expostos ao sol quente de Goiania’®, pouco aproveitados
pelas criancas. Em determinadas paredes do patio tém poucos desenhos, espalhados pelo espaco ha
pinturas em pneus formando objetos, montagens e colagens de figuras etc. (sequéncia de imagens na
Figura 9). Essas sdo algumas observacbes feitas com olhos ca¢adores em didlogo com o intuito

pedagodgico desses espacos organizados fisica e visualmente pelas professoras no ambito de uma escola

14 . . . L . . . ~ . .

Jogo da Amarelinha é uma brincadeira infantil antiga que tem casas riscadas no chdo nas quais as criangas, ora com uma
perna s6 ora com os dois pés no chdo, aos saltos atravessam as casas evitando a que foi marcada com uma pedra ou outro
objeto.

® Na cidade de Goidnia, ao longo do ano, em geral a temperatura varia de 15°C a 33°C. Disponivel em:

<http://www.inmet.gov.br/portal/index.php?r=home>. Acesso em: 26 jan 2019.
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de educagdo formal. Considerando que no questiondrio elas avaliam que os espacos fisicos da escola tém
potencial para a construcdo de conhecimento, o que pode ser percebido nas imagens a seguir (Figura 9),
e observado na interacao das criangas com os artefatos e contextos descritos, existe uma caréncia da

apropriacdo desse potencial pelos professores, coordenadores e pela gestdao da escola.

No cruzamento dos dados parece ndo haver consenso entre o potencial do espaco fisico e a
autonomia das professoras em se apropriarem dele em suas dindmicas pedagdégicas. O potencial das
imagens na construcdo de conhecimento e o uso desses espacos externos a sala de aulas como extensao
da sala de aula parecem nao engrenar. Gomes (2013, p. 273-274) lembra que

[...] O lugar fisico orienta as praticas, guia os comportamentos, e estes, por sua vez, reafirmam o

estatuto publico desse espacgo. Ele também é um lugar de conflitos, problematizagdo da vida
social, mas, sobretudo, é o terreno onde esses problemas sdo assinalados e significados.

O Jogo da Amarelinha e outros brinquedos coloridos (Figura 9) — lugares de problematizacdes e
conflitos potencializam as relagées humanas —, e o vaso com pneu reciclado em formato de xicara, que
perde sua fungdo primeira e se agrega a natureza sendo suporte para plantas, além de fazer alusdo ao

. . 16 _~ e el .. . .
aspecto e cores de uma joaninha™, sdo espacos de visibilidade que despertam interesses, autonomia e

constroem sentidos.

16 o , . . .
Joaninha é o nome popular de um tipo de inseto que tem o corpo redondo e colorido que atua como predadora de pragas
agricolas. Joaninhas sdo insetos coledpteros da familia Coccinellidae.
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Figura 9 - Amarelinha, brinquedo colorido, pintura em pneus, colagens
Fonte: Da autora (2017).
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2.6.1Caminhos de passagens

Nos corredores de acesso as salas de aula, banheiros, coordenagao e dire¢ao, acima das portas de
entrada dos recintos, tém artefatos visuais que sinalizam a funcdo de cada ambiente. S3o artefatos
informativos, imagens ilustradas, compostas por colagens de imagens estereotipadas em EV.AY, que
seguem um padrao estilistico. Arranjos imagéticos ricos em detalhes, porém na distancia que estavam
colados dificultava a apreciacdo dos detalhes. As imagens estavam colocadas acima do portal de entrada,
0 que torna impossivel discernir pequenos elementos da composi¢cdao, considerando que o portal tem

pelo menos dois metros de altura.

A imagem colocada acima da porta de entrada da sala de aula da turma C2 (Figura 10), que
corresponde ao 32 ano do Ensino Fundamental, classe de criancas na faixa etdria de oito anos de idade,
dificilmente seria apreciada pelas criangas por estar a uma distancia consideravel do alcance do olhar

delas.

17 , . . . . . . . z

E.V.A. é a sigla de um substrato que mistura Etil, Vinil e Acetato, obtido por meio de um processo de alta tecnologia. E um
emborrachado bastante conhecido entre artesdes, artistas e professores. Ndo é toxico, é de facil limpeza e pode ser
encontrado em diversas cores e estampas, inclusive com brilho.
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Figura 10 - Placa informativa na porta da sala de aula da turma C2
Fonte: Da autora (2017).

As imagens expostas em espacgos de passagens, como um portal, como é o caso da que foi
descrita, assume uma simbologia de local de passagem, conforme aponta Cunha (2005, p. 181, grifo da

autora):

Em muitas culturas, a porta simboliza o local de passagem entre dois mundos, entre o conhecido e
o desconhecido, a luz e as trevas, o tesouro e a pobreza externa, um rito de passagem para um
outro universo. A passagem a qual ela convida é, na maioria das vezes, na acepgdo simbdlica, do
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dominio profano ao sagrado. Nas escolas pesquisadas a maioria das salas tem uma imagem nas
portas que indica previamente a tematica do cenario interno. Antes de entrarmos nas salas, as
portas anunciam, através de uma imagem, o que iremos encontrar 13 dentro.

Acompanhando a andlise de Cunha, que faz referéncia as escolas pesquisadas em sua tese de
doutorado, considero a imagem da Figura 10 conflituosa, pois apds passar pelo portal, o ambiente que se
percebe é diferente do anunciado, na sala ndo tem carrinho, “joaninha”, borboleta, flores, grama e céu
azul, enfim: a paisagem anunciada na imagem, nao é o cenario encontrado. Além disso, vale ressaltar que
as criangas sao impedidas de usarem boné nos recintos da escola, acessério que o personagem esta

usando.

As imagens que sinalizam os ambientes, como é o caso da Figura 10, sdo as que ficam mais tempo
expostas nas paredes. Geralmente, elas permanecem durante o ano letivo. Algumas mais de um ano,

sendo trocadas apenas as indicagdes das turmas.

Seguindo a légica estilistica e a localizacdo da Figura 10, as Figuras 11, 12 e 13 apresentam
particularidades que também chamam a atenc¢do. Sao imagens nas quais podem ser percebidos alguns

padroes e regulamentos que reforcam e naturalizam tipos e alegorias.
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Figura 11 - Placa informativa na porta da sala de aula da turma C1
Fonte: Da autora (2017).

A personagem que aparece na Figura 11 como protagonista estd com os bracos abertos, gestos
gue indica um convite para entrar na sala de aula. Uma figura feminina implica num conjunto significados

gue podem ser percebidos por meio do que é visivel, uma figura sorridente de bragos abertos indicando

boa acolhida, mas também percebidos por dizeres articulados nao visiveis que reforgam e instituem

conceitos, como a “cor da pele” e o vestido. A personagem pode ser vista como a representacao da
professora ou de uma das criancas que, de bracos abertos, recebe a turma.
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Leituras e interpretagGes podem ser muitas, mas os esteredtipos difundidos pelas imagens se
transformam em convengdes. Neste conjunto de imagens que apresento, as personagens tém a cor da
pele clara (uma Unica cor) e cabelos lisos. As reprodugdes de cor de pele e os cabelos indicam uma

naturalizacdo de padrdo de corpos que ndo essencialmente os que frequentam aquele ambiente.

Presentes na escola estdao pessoas procedentes de culturas, etnias, e religides diversas, mesmo
assim, comportamentos e padrées sdo indicados e reforcados, também por meio de imagens. Louro

(2018, I. 164) evidencia que:

[...], investimos muito nos corpos. De acordo com as mais diversas imposi¢des culturais, nds os
construimos de modo a adequd-los aos critérios estéticos, higiénicos, morais, dos grupos a que
pertencemos. As imposicdes de saude, vigor, vitalidade, juventude, beleza, forgca sdo
distintamente significadas, nas mais variadas culturas e sdo também, nas distintas culturas,
diferentemente atribuidas aos corpos de homens ou de mulheres. Através de muitos processos, de
cuidados fisicos, exercicios, roupas, aromas, adornos, inscrevemos nos corpos marcas de
identidades e, consequentemente, de diferenciagcdo. Treinamos nossos sentidos para perceber e
decodificar essas marcas e aprendemos a classificar os sujeitos pelas formas como eles se
apresentam corporalmente, pelos comportamentos e gestos que empregam e pelas varias formas
com gque se expressam.

A escola é uma instituicdo de ensino e aprendizagem, mas também socializadora e participe na
producao e transformacao de conceitos e comportamentos culturais. “Classificar os sujeitos pelas formas
como se apresentam”, como menciona Louro, também forcam os sujeitos a se adequarem aos critérios
estéticos impostos para serem “bem” classificados de acordo com as normas estabelecidas de aceitacdo

nos grupos nos quais pertencem.
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Figura 12 - Placa informativa na porta do banheiro feminino
Fonte: Da autora (2017).

A composicdo imagética da Figura 12 anuncia um ambiente especifico para “meninas”, indicado
pela personagem e pela palavra “feminino” que ocupam o espago central. O portal indica que a passagem
para o ambiente interno é exclusivamente para o sexo feminino, que na representacao imagética a
personagem usa roupa e lacos cor de rosa, que repetidas vezes tem sido a cor designada para meninas.

Também o desenho dos cilios no canto dos olhos indica que é uma menina, detalhe pouco utilizado
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guando o desenho é de menino. Particularidade que pode ser conferida na Figura 13, na placa

informativa da porta da sala da coordenacao.

r‘

Figura 13 -Placa informativa na porta da sala da coordenacgao
Fonte: Da autora (2017).

A imagem no portal de passagem para a sala da coordenacdo expde informacdes interessantes

para um ambiente formal e circunspecto. Embora sugira um ambiente mais formal, a imagem é bem
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colorida, divertida e alegre. A formalidade esta indicada pelas roupas e cabelos bem-comportados das
duas criancas, inclusive uma delas estd com uma gravata, e a presenca de livros (ou cadernos) das
disciplinas que estdo dispostos evidenciando a diversidade (cada livro por uma cor) e a equidade (livros
do mesmo tamanho e apresentados em primeiro plano na figura) entre elas. A diversdo e alegria podem
ser percebidas pelos “lapis sorridentes” nas laterais direita e esquerda da imagem, uma diversdo contida
e preparada. O anuncio no portal da sala da coordenagdo sugere disciplina, informacdo e organizacdo. A
ordem inscrita na imagem indica seu sentido e aspiracdo. Pois,
A trama é o resultado de inimeras e variadas informacGes que se entrelagam, formando um
arranjo coerente. Cabe ao observador identificar e desemaranhar a organizacao dela, fazendo
aparecerem os significados. Uma imagem ganha assim sentido, em grande parte, pela ordem e a
coeréncia que a observagdo e a andlise veem se inscrever nela. O deslocamento dos personagens,

a passagem pelos angulos escolhidos, a associagdo entre as formas e o conteldo narrativo, os
lugares que os requalificam, sdo dos dados fundamentais dessa analise. (GOMES, 2013, p. 191)

Interpreto o deslocamento dos personagens pela representatividade nas roupas e formalidade do
cabelo, e os lapis, significante para o ensino e aprendizagem, como balizas na organizacdo informativa da

imagem.

As imagens foram caprichosamente elaboradas e organizadas pela equipe de professoras.
Composicdes que apresentam variedades de cores, mensagens que proclamam sentimentos, interagao
com a natureza, materiais escolares, indumentarias e acessérios que reforcam a oposicdo binaria
feminino/masculino. S0 composicdes imagéticas elaboradas por adultos com o objetivo de comunicar

melhor com as criancas, pois se acredita que essa maneira de representacao atende ao gosto infantil.



113

Se as imagens estivessem mais acessiveis ao olhar das criangas, eu poderia dizer que elas
interagem com o observador pelo viés da fantasia, mais até que o de informacdo, no qual o ambiente
dialoga com as pequenas particularidades de liberdade e diversdao. Na minha analise, o que impede maior
interacdo ndo é a distancia em unidade de medida, mas a posicao onde estdo afixadas, que exige certo

malabarismo do corpo.

Seguindo a mesma organizagao e estilo das imagens apresentadas, a sala do primeiro ano do
ensino fundamental, a turma A2 — na qual frequentam criancas na faixa etdria de seis anos — tem sua
“placa informativa” colocada na porta de entrada, e ndo acima dela como nos casos anteriores. A
composi¢ao imagética (Figura 14) é formada por duas partes, em E.V.A. azul, colocadas uma acima da
outra, cobrindo boa parte da porta de entrada, ficando mais acessivel ao olhar das criangas. Os
elementos que compdem o conjunto de imagens sdo maiores e com menos detalhes. A base da imagem
foi colocada aproximadamente a um metro de distancia do chio. E importante lembrar que as portas das
salas de aula (da coordenacdo e banheiros) permanecem abertas por (quase) todo o periodo da aula.

Sendo assim, havia visibilidade da imagem também pela parte interna da sala em questao.

Gomes (2013) considera que existem trés elementos fundamentais para que a visibilidade
aconteca: o contexto espacial, a estrutura do espaco fisico e a presenca de observadores. Neste caso,
temos: a composi¢do imagética; a estrutura que é a porta de passagem entre o espago externo e interno
da sala de aula; e os observadores que sdo os transeuntes daquele espaco, em particular as criancas da

turma A2.
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Figura 14 - Placa informativa na porta da sala de aula da turma A2
Fonte: Da autora (2017).

As caracteristicas das personagens que aparecem na Figura 14 reafirmam o exposto
anteriormente: a cor da pele persistentemente clara, o vestido rosa da menina e a camisa azul do
menino, cabelos lisos e louros da menina sugerindo certa delicadeza e o boné com a aba para tras
aludindo certo ar de “molecagem” do menino. Comportamentos alegdricos na representagao dos sexos.

Guacira L. Louro (2018, I. 1310) aponta que,
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A cultura da escola faz com que respostas estaveis sejam esperadas e que o ensino de fatos seja
mais importante do que a compreensdo de questdes intimas. Além disso, nessa cultura, modos
autoritdrios de interacdo social impedem a possibilidade de novas questdes e ndo estimulam o
desenvolvimento de uma curiosidade que possa levar professores e estudantes a direcGes que
poderiam se mostrar surpreendentes. Tudo isso faz com que as questdes da sexualidade sejam
relegadas ao espaco das respostas certas ou erradas.

As recorréncias desses simbolos nas imagens neutralizam, normatizam e naturalizam
comportamentos, gostos, conceitos e preconceitos nas relacdes dentro e fora da escola. S3o esteredtipos
gue acabam por ndo distinguir subjetividades e ndo valorizar a diversidade, sendo que cada individuo

pode ter uma percepcio de si, do outro, e do préprio grupo em que esta inserido (HERNANDEZ, 2007).

O material imagético sugere uma unidade no ambiente e ainda, de tao familiarizado, ndao causa
estranhamento, ndo desperta curiosidade e ndo causa suspensao na “continuidade dos fluxos” daqueles
espacos. De acordo com Gomes (2013, p. 205),

O inusitado sempre se beneficia da atencdo nesses espacos, ele marca uma interrupgdo na
continuidade dos fluxos, pontua o ordinario. Esse inusitado, no entanto, ndo é apenas ou mesmo
guase nunca, o espetacular. Podem ser minimos detalhes, pequenas altera¢des dentro daquilo que

é comum. S3o esses pequenos “incidentes” que singularizam nossos momentos de percepgao
nesses ambientes densos.

O inusitado pode ser, por exemplo, a ndo unidade pelas representacdes fisicas. As personagens
gue aparecem nas imagens como “mascotes” (menino e menina) da escola ndo contemplam a
diversidade dos sujeitos. Além do mais, insistem e persistem em esteredtipos hegemodnicos distantes da

realidade do espaco escolar.



116

Seguindo a linha de pensamento de Gomes sobre as “pequenas altera¢des dentro daquilo que é
comum”, relato um episddio que presenciei em uma das idas a campo. Era inicio da tarde quando
cheguei a EMTI. Como de costume, fui para a sala da coordenac¢ao do ensino fundamental para registrar
minha presenca e indicar alguns encaminhamentos da pesquisa. No meio do percurso, quando chego ao
inicio do corredor, de acesso a sala, vejo um grupo de criangas em frente a um espelho grande, com
tamanho aproximado de um metro por um metro e oitenta centimetros, afixado na parede ao lado do
bebedouro. As criancas estavam se olhando, explorando e comparando detalhes de seus corpos
refletidos no espelho, tais como: quantidade, tamanho e auséncia de dentes; altura, com algumas
guerendo ser mais altas que as outras, ficando até na ponta dos pés para isso; e fazendo “caras e bocas”
para serem mais engracadas. Entendi que as imagens refletidas eram um modo de apropria¢ao do espago

pelas criancas e, ao mesmo tempo, uma maneira de se representarem.

Ter um espelho no corredor que da acesso as salas de aula do ensino fundamental foi uma
decisdo conjunta entre as professoras, a coordenacdo e a direcdo da EMTI. O espelho no espaco comum e
acessivel aos alunos pretendia discutir, direta e indiretamente de forma pedagégicals, as diferencgas
fisicas das pessoas, revelando seus corpos e suas exterioridades tdo comuns aos olhos do outro, e quase

estranho para nds mesmos, ja que o corpo que nos pertence pouco é visto por nés mesmos.

18 n |~ o . . . .
N3o consegui ter acesso a nenhum projeto de aula que previa o espelho como material pedagédgico.
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Ndo tenho registro fotografico do espelho, deixei para fazé-lo quando ndao houvesse criangas em
frente a ele, poderia fazer isso em outro momento, uma vez que teria tempo. Acabei deixando para outro
dia que, para minha surpresa, o espelho ndo estava mais la. Sobre esse momento, o registro no meu
caderno de campo expde a explicacdo da retirada do espelho ao mesmo tempo em que indica outras
relagdes presentes na escola (nas escolas).

Hoje, dia 16 de fevereiro, voltei a EMTI para mais um dia de pesquisa de campo. Passando pelo
corredor ndo vi mais o espelho. Andei pelo corredor, pensando que poderiam té-lo colocado em
outro espago, ndo encontrei. Entrei na sala da coordenagdo, como de costume, e encontro com a
coordenadora que redigia um comunicado aos pais e pergunto sobre o espelho. Ela me responde
dizendo que o espelho precisou ser retirado, pois houve uma dendncia por parte da merendeira da
escola, alegando que ter um espelho daquele tamanho (aproximadamente 1m x 1,80m) era muito
perigoso para as criangas, que o espelho poderia quebrar e machucar alguém. Segundo a
coordenadora, a denuncia foi feita na Secretaria Municipal de Educacdo, que entendeu que o
espelho deveria ser retirado. E assim a escola acatou, retirando os espelhos. A coordenadora
explicou que o espelho tinha fungdo pedagdgica em trabalhar com a identidade das criangas,

mesmo com esse argumento, os espelhos ndo mais estdo para as criangas. (Didrio de campo, 16
fev. 2017)

No relato uso a palavra espelhos no plural porque outro espelho também foi colocado para a
educacdo infantil, e os dois tiveram que ser retirados. Ponderei o espelho como recurso da pratica
didatico-pedagodgica no primeiro momento, mas como ele nao ficou tempo suficiente para a realizagdo de
atividades pedagdgicas e nem avaliagdes da sua permanéncia e interagao com as criangas, nao foi muito
mais que uma novidade. A dindmica da escola muitas vezes ndo possibilita tempo para avaliar e apreciar

com o cuidado necessario os acontecimentos que incidem em poténcias de aprendizagens.
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A pesquisa prosseguiu na ideia de que as professoras elaboram as imagens expostas nos espagos
fisicos da EMTI, e observar essa pratica politica, que ndo é desvinculada da pratica cultural, estendeu meu
olhar para as outras etapas do cotidiano da escola, aquelas que ja haviam sido realizadas e as que vieram
em seguida. Assim como acontece na dindmica da escola, no ir e vir das atividades, retomo as anadlises

dos recortes fotograficos que evidenciam imagens do corredor de acesso as salas de aula.

Os trabalhos ficam expostos durante um curto periodo de tempo que pode variar de uma semana
a um més. Por ser um espaco préoximo as salas de aula é bastante utilizado pelas professoras para
exposicdo de trabalhos. O corredor é um lugar de ligacdo, de circulagdo rapida no qual as pessoas passam
para chegar a outros ambientes da escola. Salienta-se que apenas as paredes de um lado do corredor
foram utilizadas durante os meses que frequentei a escola, ndo ocorreu nenhum tipo de “apropria¢ao”

ou intervencgao visual do lado que fica em frente as salas.

O conjunto de trés cartazes que aparece na Figura 15 foi elaborado por estagidrias (alunas de
Pedagogia) que atuaram na turma do terceiro ano do ensino fundamental. Depois de realizadas as
atividades com a turma, os cartazes foram expostos no corredor’®. O tema desse conjunto é ecossistema,
segundo consta informado ao lado da sequéncia de cartazes. Cada cartaz tem organizacdo prépria sobre
o tema estabelecido, assim, quando visto da esquerda para a direita: 1) Com o titulo “O letramento

cientifico e a relacdo do homem com a natureza”, o primeiro estd repleto de imagens que mostram a

19 = - . . .
Informacado dada pela coordenadora. As estagidrias deixaram os cartazes para serem apreciados tanto pelas criangas com as
quais realizaram os trabalhos de pratica pedagdgica quanto para criancas de outras turmas, com o aval da professora regente.
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natureza padecendo com a agdao do homem; 2) com o mesmo titulo, o segundo cartaz tem personagens
gue estdo representados como “amigos” da natureza, que cuida e protege da natureza; 3) no terceiro, os
biomas brasileiros sdao apresentados por meio de fotografias e um mapa geografico do Brasil subdividido

em biomas.

Figura 15 - Corredor de acesso a salas do ensino fundamental e banheiros
Fonte: Da autora (2017).
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O primeiro cartaz (Figura 16), com imagens negativas da “relagdo do homem com a natureza”,
apresenta quantidade maior de colagens que o cartaz que exibe as de protecdo a natureza (Figura 17).
Diferenga que provoca leituras diversas, entre elas que a relagdo devastadora do homem na natureza é
maior que a de proteger e cuidar. A relagdo entre os seres humanos apenas aparece nas imagens
negativas, mostrando que a relagdo do homem com o meio ambiente é de destruicdo. Destruicao da
mata, dos animais e da propria espécie. As ideias de protecdo estdo assinaladas para o cuidado com o
globo terrestre e a flora. Os dois primeiros cartazes recebem o mesmo titulo, indicando fazerem parte de
uma mesma narrativa, mas sdo antagdnicos na configuracdo da temdtica e na abrangéncia do que se

refere a natureza.
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Figura 16 - Cartaz “1” elaborado pelas estagiarias
Fonte: Da autora (2017).
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Figura 17 - Cartaz "2" elaborado pelas estagidrias
Fonte: Da autora (2017).
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O ultimo conjunto de imagens (Figura 18) tem outra conotagdo, mas também a tematica é
natureza. Tem um mapa geografico do Brasil subdividido nos biomas brasileiros, os quais sao

representados por fotografias da flora que os concebe.

Figura 18 - Cartaz “3” elaborado pelas estagiarias
Fonte: Da autora (2017).
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Retomo o didlogo sobre as imagens que apresento no capitulo quatro articulando o compilado do
guestionario e as entrevistas com as professoras e o percebido sobre as imagens resultantes das praticas

pedagdgicas influenciadas pelos saberes e culturas que se fazem presentes nos espacos da EMTI.

As figuras expostas, apresentadas anteriormente, estavam em espacos de circulacdo comum da
EMTI, prosseguindo na perspectiva de apresentar recortes imagéticos da pesquisa, exponho aqueles
percebidos no interior das salas de aula. Determinados trabalhos sdo recorrentes, presentes em mais de
uma sala, mas a maioria indica a dindmica e os tracos caracteristicos da turma, do conteudo curricular e

da professora regente.

2.6.2 — E de menina ou de menino?
A Figura 19 exibe um painel com a lista de chamada do primeiro nome de cada criancga. Essa lista
foi organizada em duas colunas nas quais os nomes das meninas ficavam em uma coluna e os dos
meninos em outra coluna. A ordenac¢ao dos nomes é indicada por figuras estereotipadas de uma menina

no topo da coluna rosa e de um menino no topo da coluna azul.
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Figura 19 - Lista de chamada com os nomes das criancas
Fonte: Da autora (2017).

Seguindo a “sugestdo” do desenho, os nomes das meninas foram colocados na coluna rosa e os

nomes dos meninos na coluna azul. O que indica “uma inevitavel pratica de significagdo, de demarcagao e
delimitacdo daquilo ao qual nés, entdo, nos “referimos”, de forma tal que nossas “referéncias” sempre

pressupde — e frequentemente ocupam — essa delimitagdo prévia” (BUTLER, 2018, I. 2613).
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[...] Essa delimitagdo, que frequentemente é efetuada como uma pressuposi¢do pouco teorizada
em qualquer ato de descrigdo, marca uma fronteira que inclui e exclui, que decide, por assim dizer,
0 que serd e 0 que nao serad o conteudo do objeto ao qual nds entdo nos referimos. Esse processo
de distingdo tera alguma for¢a normativa e, de fato, alguma violéncia, pois ele pode construir
apenas através do apagamento; ele pode limitar uma coisa apenas através da imposigdao de um
certo critério, de um principio de seletividade.

Nesta concepgao de delimitagdao que inclui e exclui, outras significagdes encontram-se presentes
na Figura 19: do lado esquerdo de cada linha rosa, que compde a coluna “para meninas”, tem um
“rostinho de menina”, que aparece em sequéncia e de forma ciclica figuras com cabelos pretos, marrons
e amarelos, e assim repetidas vezes na extensdo da coluna. A coluna azul com “rostinhos de meninos”
possui a mesma légica de cores e cabelos. Cada carinha corresponde ao nome de uma crianga. Essa
distribuicdo acontece nas duas colunas (“meninos e meninas”). Imagens das carinhas sdo fixas, com
fendtipos especificos colocados de forma quase aleatéria, que ndo correspondem aos nomes que ficavam

em ordem alfabética, divididas em coluna para nomes das meninas.

E possivel que a diferenca na cor e no modelo dos cabelos tenha sido uma tentativa de considerar

a diversidade, contudo, a cor “de pele” recorrente em todas as imagens que aparecem nesta tese é uma

sO. S3o naturalizacdes que criam e reforcam esteredtipos recorrentes no espago escolar. Chimamanda

Ngozi Adichie (2017, p. 23-25), em seu manifesto Para educar criangas feministas, reflete sobre a
organizacdo de cores e objetos por géneros:

Acho interessante como o mundo comega a inventar papéis de género desde cedo. Ontem fui a

uma loja infantil para comprar uma roupa para Chizalum. Na se¢do das meninas, havia umas coisas

palidas espantosas, em tons de rosa desbotado. Ndo gostei. A secdo dos meninos tinha roupas
num azul forte e vibrante. Como achei que o azul ia ficar lindo em contraste com a pele morena
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dela — e sai melhor nas fotos -, comprei uma roupinha azul. A moga do caixa me disse que era o
presente ideal para um garotinho. Falei que era para uma menininha. Ela fez uma cara
horrorizada: “Azul para uma menina?” Fico imaginando quem foi o génio do marketing que
inventou essa dualidade rosa-azul. [...] Por que ndo organizar as roupas infantis por idade e exp6-
las em todas as cores? Afinal, todos os bebés tém corpo parecido. Olhei a se¢do de brinquedos,
também organizada por género. Os brinquedos para meninos geralmente sdo “ativos”, pedindo
algum tipo de “agdo” — trens, carrinhos —, e os brinquedos para meninas geralmente sdo
“passivos”, sendo a imensa maioria bonecas. Fiquei impressionada com isso. Eu ndo tinha
percebido ainda como a sociedade comeca tdo cedo a inventar a ideia do que deve ser um menino
e do que deve ser uma menina.

A prética da dualidade rosa-azul e dos elementos e adornos presentes nas imagens espalhadas
pela escola sugerem as identidades daqueles que sdo representados por cores e/ou objetos que os
“empoderem” e indiquem seus lugares de pertenca. E fundamental perceber essa dualidade sobre o que
sdo “coisas” de menino e de menina, pois ela ndo é natural, mas sim construida e, além do mais, atende a
proposicdo ultrapassando pequenos ambientes e se expandindo para as mais diversas fracdes da
sociedade. Felizmente, por meio de estudos, debates e movimentos realizados por militantes,
profissionais e instituicdes engajadas em fazer trabalhos de conscientizacdo social, mudancas tém

acontecido.

Na escola de ensino formal, Paraiso (2018, p. 24-25) considera que

[...] o curriculo deve ser territério para hospedar as diferengas, afirmar a vida e multiplicar os
encontros que nos fazem desejar e expandir — que hd tempos lutamos por curriculos que
considerem as relagdes de género e sexualidade temas de grande importancia. Lutamos para que
as relacGes de género e as diferentes formas de viver a sexualidade saiam do lugar do siléncio
acomodado, dos ensinamentos velados, das omissdes covardes ou propositais, dos “turismos”
inconsequentes nas escolas, para o centro das desnaturaliza¢des e problematiza¢ées do masculino
e feminino, do heterossexual e homossexual nos mais diferentes curriculos.
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A “chamadinha” (Figura 19) foi oferecida pela escola a todas as professoras que quisessem colocar
em suas salas, algumas se posicionaram contra o discurso bindrio do material recusando o seu uso. Nesse
sentido, o movimento que Paraiso (2018) aponta pode ser percebido pela resisténcia e posicionamento
ndo acomodado dessas professoras sensiveis as problematizacdes das diferencas e diversidades

presentes em todos os lugares, inclusive nas escolas.

Na perspectiva mais atenta as significacdes que se fazem presentes nas escolas por meio de
imagens elaboradas e permitidas pelas e nas escolas, Hernandez (2007) propde uma nova narrativa para
uma educacdo escolar legitima. O autor enfatiza a necessidade de buscar novos preceitos que
contribuam para o aparecimento de “atores”, e ndo apenas “leitores”, com capacidade de acdo e de
resisténcia, capazes de reconhecer como cada um “se vé&”, provocando posi¢des alternativas para pensar
a cultura visual e as praticas artisticas como praticas discursivas e culturais que repercutem nas maneiras
de “ver” e de “ver-se”, a partir de praticas geradas como processos de indagacdo (HERNANDEZ, 2011). O
autor aponta que a expressdo cultura visual

[...] refere-se a uma diversidade de praticas e interpretacdes criticas em torno das relagdes entre
as posicoes subjetivas e as praticas culturais e sociais do olhar. Desse ponto de vista, quando me
refiro neste livro a cultura visual, estou falando do movimento cultural que orienta a reflexdo e as

praticas relacionadas a maneiras de ver e de visualizar as representacdes culturais e, em particular,
refiro-me as maneiras subjetivas e intra-subjetivas de ver o mundo e a si mesmo. (2007, p. 22)

Porém, o pesquisador ndo se apega apenas a essa exposicdo, como ele mesmo evidencia que é

um ponto de vista para um determinado contexto. Hernandez (2007) tem contribuido para os estudos da
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cultura visual significativamente atualizando seus estudos num campo cada vez mais amplo

considerando, se ndo todas, as mais diversas modalidades e esferas da educacao.

Infelizmente, as formacgdes iniciais e continuadas de professores tanto da Pedagogia quanto das
outras areas de conhecimento ndo tém dialogado com os avancgos dos estudos da cultura visual. A cultura
da escola ainda persevera no modelo de décadas passadas, reproduzindo modos de relagdes
hierarquizadas nos quais conhecimentos sao ordenados e reordenados num desenho conservador que

legitima diferencas e nega a diversidade.

Mas nos tempos atuais tornou-se impossivel negar ou esconder a diversidade de sujeitos. A
diversidade estd cada vez mais evidente através dos meios de comunicacdo e interacdo. Ortiz (2015, I. 66-
71) responde a uma provocacdo que ele mesmo formula:

Por que a tematica da diversidade tornou-se tdo importante nos ultimos anos? Porque o mundo se
unificou. Talvez essa resposta parega contraditéria, mas é justamente esse o aspecto que merece
ser sublinhado. N3o se trata de compreender se o mundo é mais ou menos diverso do que o foi no
passado — embora muitos autores enveredem por esse caminho —, isso é um falso problema. [...]

Tampouco se ele é homogéneo, devido ao avango das tecnologias virtuais e a consolidagdo de um
mercado de bens materiais e simbdlicos em escala global.

Bens materiais e simbdlicos tém provocado um ritmo dinamico e acelerado e até antecipado da
cultura contemporanea. Fundamentada neste apontamento de Ortiz, entendo que a cultura da escola
ainda precisa se apropriar das transformacdes provocadas por dispositivos diversos. Britzman (2018, |.

1312) aponta que
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[...] A cultura da escola faz com que respostas estaveis sejam esperadas e que o ensino de fatos
seja mais importante do que a compreensdo de questdes intimas. Além disso, nessa cultura,
modos autoritarios de interagdo social impedem a possibilidade de novas questdes e ndo
estimulam o desenvolvimento de uma curiosidade que possa levar professores e estudantes a
dire¢des que poderiam se mostrar surpreendentes. Tudo isso faz com que as questdes da
sexualidade sejam relegadas ao espago das respostas certas ou erradas.

Ndo s6 as questdes da sexualidade, mas os diferentes assuntos provocados pelas “questdes da
diversidade”. Segundo Ortiz (2015, |. 281), “a antropologia nos ensina que a nocdo de diversidade
encontra-se intimamente associada a ideia do Outro”. Penso que esse Outro se encontra em todos os
lugares com os quais mantemos contatos fisico, virtual, imaginario etc., podendo, inclusive, ser um lugar,

uma imagem, um objeto.

Esses “outros” lugares estdo num continuo processo de nos impor regras de comportamentos e

de pensamentos “apropriados”. De acordo com Weeks (2018, I.p. 597-602),

[...] as relagBes entre homens e mulheres, nas quais a sexualidade feminina tem sido
historicamente definida em relagdo a masculina. Mas a sexualidade tem sido um marcador
particularmente sensivel de outras relacdes de poder. A Igreja e o Estado tém mostrado um
continuo interesse no modo como nos comportamos ou como pensamos. Podemos observar, nos
ultimos dois séculos, a intervengdo da medicina, da psicologia, do trabalho social, das escolas e
outras instancias, todas procurando nos dizer quais as formas apropriadas para regular nossas
atividades corporais. As diferencas de classe e de raca complicam, ainda mais, o quadro. Mas,
juntamente com isso, apareceram outras forcas, acima de tudo o feminismo e os movimentos de
reforma sexual de varios tipos, os quais tém resistido as diversas prescricdes e definicdes. Os
codigos e identidades sexuais que tomamos como dados, inevitaveis e “naturais”, tém sido
frequentemente forjados nesse complexo processo de definicdo e autodefinicdo, tornando a
moderna sexualidade central para o modo como o poder atua na sociedade moderna.
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Os “Outros” que se encontram nos espacos da escola, onde sujeitos frequentam boa parte de suas
vidas — da infancia a adolescéncia —, devem ser percebidos e considerados em suas diversidades, mais
ainda, a escola como instituicao educativa de ensino e aprendizagem precisa atualizar-se continuamente
na expectativa da constituicdo de sujeitos autdbnomos, autoconfiantes e livres. A escola é espaco de
construcao de saberes e também territério de poderes. Na perspectiva de Paro (2010, p. 46),

Todo processo educativo envolve, por um lado, alguém com a pretensdo de modificar
comportamentos alheios (educador) e alguém cujos comportamentos se supdem passiveis de
serem modificados (educandos). Todo processo educativo envolve, pois, uma relagdo de poder em
seu conceito mais feral, seja em estado potencial, seja em estado atual. Em principio, essa relagdo
pode dar-se tanto como poder-sobre quanto como poder-fazer. [...] A partir dos conceitos de
educacdo e de poder podemos deduzir que somente o poder-fazer é compativel com uma

educacdo entendida como atualizagdo histérico-cultural com vistas a constituicdo de sujeitos
livres.

As imagens na escola, a partir das concep¢des culturais e pedagdgicas dos professores, sdo
mediadas por rela¢des de poder e disputas que se refletem em mudancgas nas praticas pedagogicas e no
cotidiano das pessoas que constituem a comunidade escolar. Esse panorama dinamico e complexo
requer cautela, dedicacdo e discernimento. O trabalho desta tese pretendeu ampliar o olhar sobre as
imagens presentes na EMTI, o conhecimento e a autonomia de pensamento que elas podem gerar, ou
qgue elas pretendem gerar. Do ponto de vista de quem as concebe, seleciona, executa, reflete e

apresenta.
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2.6.3 — Indicios de culturas nas paredes da sala de aula

A dimensdo empirica foi fundamental para a pesquisa, pois propiciou didlogos com pesquisas que
discutem a producao e recep¢do de imagens e as concepc¢des de educacgado integral, ou seja, seus tempos
e seus espacos. Assim, numa escola de tempo integral, as imagens ganham proeminéncia, visto que as
relacbes entre visualidades, aprendizagem e reflexividade podem ser estreitadas. As aprendizagens
formais, informais e ndo formais que se realizam nos contextos das instituicdes de ensino nos permitem
compreender a acdo das forcas sobre as aprendizagens e, desse modo, tomar consciéncia das

representacdes em torno delas e as influéncias que orientam sua acdo no mundo.

Em sintonia com os principios da educag¢do da cultura visual, Cunha (2014) afirma que as imagens
adquirem funcdo pedagdgica trazendo contribuicGes significativas para a formacdo dos alunos e abrindo
espaco para uma visdao critica do mundo. A presenca de imagens nas escolas ndao é novidade e

corroborando com esta afirmacdo a autora detalha que

A concepgdo de compor as ambiéncias escolares com imagens inicia com John Ruskin em 1892.
Para ele, as imagens da arte nas escolas teriam o intuito de produzir ensinamentos morais através
delas. Ruskin, marcado pelo idealismo romantico, funda nos Estados Unidos um movimento
educacional visando aprimorar os ambientes escolares através de reprodugdes de obras de arte.
De certo modo, os objetivos iniciais de Ruskin em relagdo a decoragao das escolas continuam até
nossos dias, pois nota-se que uma das fungGes das imagens nas escolas infantis é tanto a de criar
um ambiente agraddvel e acolhedor as criangas como utilizd-las como meio para produzir um
conjunto de ensinamentos. (CUNHA, 2014, p. 190)

De acordo com Cunha (2014), a ideia de ter imagens na escola como produtoras de ensinamentos

é uma concepc¢do antiga, que acontece desde o final do século XIX, embora, gradativamente, as imagens
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tenham assumido outra func¢do: a de "decoragao”. A decoragdo, para além da ideia inicial de “aprimorar
os ambientes” com reproducdes de obras de arte, reflete, em alguma medida, a concepcao dos

professores bem como aspectos da cultura local.

“Decorar” com imagens é uma pratica recorrente nas escolas brasileiras e entendo que essa
pratica desvela e sinaliza marcas da cultura local e as influéncias do contexto social reforcado por agentes
gue detém o poder de instituir esses espacos. As imagens fazem parte de repertdrios que dizem sobre a
cultura visual dos sujeitos. Ao discutir esta questdo, Nascimento (2011, p. 216) comenta que

As imagens sdo produzidas, veiculadas e interpretadas a partir da existéncia de certas regras
especificas quanto ao tempo e lugar e que definem, em uma época dada, as condi¢cdes que o
sujeito tem que obedecer quando participa do processo de produgdo, disseminacdo e
interpretagdo. As imagens circulam no campo social e se relacionam de acordo com as

conveniéncias e contingéncias, podendo servir tanto as estratégias de dominacdo quanto de
resisténcia ou recusa.

Nesse sentido, entendo os processos de producao e disseminagdo das imagens organizadas de
acordo com as conveniéncias e contingéncias de quem as produzem e disseminam na intencdo de
provocar “determinadas” interpretacdes. Todavia, deve ser considerado que interpretacdes sao inerentes
a cada sujeito, e muitas vezes o autor da imagem ndo consegue perceber as possiveis interpretacoes

provocadas por ela, e que a relagao do sujeito receptor pode ser tdo-somente de ignora-la.

As tecnologias contemporaneas que estdo ao alcance de boa parte da populacdo tém influenciado
na formacdo e interacdo com o mundo através de imagens. Na sociedade contemporanea, as criancas,

desde a primeira infancia, tém acesso a midias e tecnologias cada vez mais sofisticadas, e os meios de
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comunicagdo social tém a imagem como principal fonte de informagao. Segundo Martins e Tourinho

(2010, p. 41),

[...] a vitalidade e o poder da imagem sdo evidentes através da influéncia que elas exercem sobre a
imaginacdo das pessoas, configurando identidades individuais e coletivas, posicdes de sujeito,
modos de ver, pensar, agir e, consequentemente, de producdo e interpretagdo de significados. Na
ultima década o avango surpreendente das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC),
associado a processos eletronicos de distribuicdo, comercializagdo e consumo de mercadorias,
informacgdes, valores e atitudes, contribuiu para ampliar o alcance da imagem, conferindo-lhe
posicdo estratégica na paisagem contemporanea, denominada de era da TED, ou seja, da
proeminéncia de aparatos que intercruzam Tecnologia, Entretenimento e Design.

Esta realidade a qual Martins e Tourinho se referem também é analisada pelo sociélogo Zygmunt
Bauman (1998), que discorre sobre a “vontade de liberdade” do sujeito contemporaneo (pés-moderno)
ao acompanhar a velocidade das mudancgas tecnoldgicas, culturais e econdmicas. Segundo Bauman
(1998), a liberdade toma lugar da ordem e do consenso como critério de qualidade de vida. De maneira
perspicaz, Bauman (1998, p. 15) continua a sua analise,

“Ordem” significa um meio regular e estavel para os nossos atos; um mundo em que as
probabilidades dos acontecimentos ndo estejam distribuidas ao acaso, mas arrumadas numa
hierarquia estrita — de modo que certos acontecimentos sejam altamente provaveis, outros menos
provaveis, alguns virtualmente impossiveis. S6 um meio como esse nds realmente entendemos. S6
nessas circunstancias podemos realmente “saber como prosseguir”. S6 ai podemos selecionar

apropriadamente os nossos atos — isto é, com uma razoavel esperanga de que os resultados que
temos em mente serdo de fato atingidos.

A poténcia da imagem é perceptivel pela influéncia que ela exerce sobre a imaginacao.

Imaginacdo que também precisa de ordem, precisa de um enredo para ser compreensivel. Uma narrativa
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imagética nao precisa ser necessariamente ordenada com inicio, meio e fim. No entanto, estar numa

certa ordem é essencial para que ela possa compartilhar algo.

A fotografia que trago para pensar em uma ordem compreensiva e suscetivel a experimentagdes
visuais e interpretacdes com finalidade de apresentar um tema, é a Figura 20. Essa composicdo, melhor
dizendo, essa narrativa visual se apropria de subsidios que se organizam num texto que possibilita ser
lido a partir de qualquer ponto: dos baldes de pensamento, dos desenhos que estao nos baldes, da capa
ou interior do livro, do varal de livros que se insinua no rodapé da fotografia, enfim, é um conjunto de
imagens que se organizam para informar e contar algo ao observador. Assim, independentemente do
cartaz que compde o conjunto na parede, no qual se |é “cantinho da leitura”, o recado é prontamente
compreendido. Seguindo o ponto de vista de Bauman (1998), entendemos essa narrativa porque ela esta

em uma ordem, ela ndo foi organizada ao acaso, e s6 assim a podemos entender.
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ngra 20 - Narrativa visual na parree de uma sala de aula
Fonte: Da autora (2017).

Uma sala de aula é impregnada de indicios culturais. E um ambiente que sugere prioridades, a¢ces

e trabalhos pedagdgicos que foram e estdo sendo realizados. Nela também (na maioria dos casos) é
possivel perceber escolhas e envolvimentos da turma e daqueles que a frequenta. A organizagdo da sala

de aula segue um “padrao” nas diversas escolas municipais e estaduais do Brasil. Em sua estrutura basica,
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geralmente tem uma lousa de cor verde no formato retangular que toma quase toda a extensao de uma
das quatro paredes, jogos de cadeira e mesa para os alunos, um jogo de cadeira e mesa em formatos e

tamanhos maiores para a professora e uma porta para entrada/saida e janelas.

Os artefatos construidos e expostos numa sala de aula normalmente passam pela inspecdo da
professora e indicam a dindmica das atividades pedagdgicas. A fotografia a seguir (Figura 21) é da parede
gue fica no fundo da sala. Considero fundo da sala por ser a parede que fica do lado oposto a porta de
entrada e pelo fato de as carteiras estarem organizadas de maneira que as criancas sentam de costas
para ela. Nessa fotografia, temos multiplos elementos visuais: um cartaz com o pequeno conto “Saci
Pereré Peralta”; imagens que fazem referéncia as “Regides do folclore brasileiro”; trés banners de mapas
(Mundo, Brasil e Goids); uma arvore construida com papéis cuidadosamente recortados e colados; uma
estante na cor laranja para colocar os livros, em uma condicdo de “cantinho da leitura” indicado pela
imagem de uma janela semiaberta com a palavra “leitura” no centro. Outros elementos também
compdem o conjunto de artefatos visuais, como as carteiras, o ventilador e as texturas das paredes e piso

em estilo mosaico.



138

Figura 21 - Parede oposta ao quadro negro de uma das salas da EMTI
Fonte: Da autora (2017).

Entendi como didatica a ordenacdo dos elementos distribuidos no espaco, sendo eles: os mapas

na altura do olhar das criangas; o “cantinho da leitura” contextualizado com a arvore; folhas que caem

numa espécie de mobile do teto que fazem um conjunto dinamico com palavras escritas em um papel

azul resultante de um projeto realizado pela professora. A professora explicou que “sdo os espagos que
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temos. As salas de aula sdo pequenas e com muito material que fica guardado nelas. As imagens nas

paredes ficam quase ‘sobrepostas’, em algumas salas os espacos para as carteiras também s3do escassos”.

O relato da professora sobre o tamanho e a falta de espago nas salas de aula pode ser
compreendido por meio da Figura 22, que evidencia a estratégia de algumas professoras para as
exposicdes dos trabalhos de alunos. Na intengcdo de contemplar os diferentes temas e propostas de
atividades, os trabalhos sdo colocados em sobreposicdo seguindo uma ordem (quase) coerente e
compreensiva. Para visualizar os trabalhos sobrepostos, é preciso que os outros sejam deslocados. Nao
sei se era essa a intengdo da professora, mas percebi uma apropria¢cdao do espaco e dos trabalhos pelas
criancas, pois me ofereceram ajuda improvisando um movimento de guia dos trabalhos (Figuras 23 e 24),

falando das propostas de atividade da professora e da importancia de ficarem expostas.



140

Figura 22 - Trabalhos sobrepostos em uma das salas da EMTI
Fonte: Da autora (2017).

A apropriacdo e a interagdo dos espacos da sala de aula pelos alunos que me ofereceram ajuda

fizeram com que eu entendesse a dinamica visual que aqueles “cartazes” representam para a sala: uma

espécie de “caderno coletivo” no qual todos colaboram, interagem e se apropriam. Percebi que tudo ali

era importante, as “pdginas desse caderno” tém seu conteudo préprio, autoral e oportuno, por isso esta

presente.
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Figura 23 - Aluno mostrando imagens encobertas por outras
Fonte: Da autora (2017).
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Figura 24 - Aluno mostrando imagens encobertas por outras
Fonte: Da autora (2017).
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As imagens analisadas até aqui ratificam meu argumento de que a presenca delas na instituicao
escolar tem a contribuir no desenvolvimento cognitivo, na percepc¢do estética e na construcdo de uma
visdo critica dos educandos. Nesse sentido, indica que a cultura visual dos professores nas escolas de
tempo integral ou de tempo parcial, tem influéncia decisiva no modo como sao desenvolvidas as praticas
pedagdgicas e, consequentemente, na maneira como sao construidas visées de mundo. No capitulo a
seguir discorro sobre as experiéncias de uma das professoras da EMTI no lugar de protagonista das

praticas pedagdgicas que ela desenha, nas quais ela instiga o processo de criacdo dos(as) alunos(as).
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CAPITULO 1lI

3 SENSIBILIDADES EM ESCOLHER EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS

Imagens fazem parte de nossos cotidianos, “nos quais vivemos e nos quais nos formamos como
uma rede de subjetividades” (ALVES, 2003, p. 70), por meio dos mais variados suportes de mediacdo. Na
escola, imagens sdao recursos frequentemente utilizados para diversos fins, como pedagdgico,
informativo, sinalizacdo, ornamentacdo e entretenimento. A maioria dessas imagens circula em suportes
fisicos. Sdo imagens fixas — fotografias, desenhos, reproduc¢des etc. — que ocupam espagos e tempos

predeterminados, instituindo formas de ver e perceber.

Imagens constroem visualidades propositadas, porquanto sejam produtos e produtoras da cultura
escolar. As imagens, inseridas nos espacos da escola, configuram modos de ver, pensar, agir, codificar e
decodificar significados. E, assim, contribuem na construcdo de identidades pessoais e coletivas nos

modos de ver e de perceber o outro.

Durante a pesquisa de campo me deparei com diversas historias relevantes e interessantes que
contribuiram para despertar subjetividades e formas de relacionar a representacao visual. Neste capitulo,

destaco uma dessas histdrias, por entender o valor que ela e sua protagonista tiveram nesta pesquisa.

As imagens vinculadas aos espacos da escola sdo significativas na leitura e interpretacdo de

mundo(s), pois ndo somente sdo exibidas nesses lugares, pois ndo estdo separadas deles, como fazem
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parte, complementam e s3ao complementadas pelos espagos. Elas, as imagens, participam da produgao
de sentido e de significado e sdo legitimadas pela representatividade da instituicdo. A significacdo dos
espacos escolar é construida na relagao referencial cotidiana com esses espacgos.
O lugar fisico orienta as prdticas, guia os comportamentos, e estes, por sua vez, reafirmam o
estatuto publico desse espaco. Ele também é um lugar de conflitos, problematizacdo da vida social,

mas, sobretudo, é o terreno onde esses problemas sdo assinalados e significados. (GOMES, 2013, p.
273-274).

Os espacos atuais e/ou virtuais préprios da contemporaneidade que — mais do que em qualquer
outro tempo histdrico — informam, formam e ajudam a construir identidades individuais e coletivas
precisam ser considerados. Os discursos, as ideias e as praticas que elas (as ideias) provocam sao
fundamentais na construcdo e na apreciacdo dos dados produzidos na pesquisa. Certeau (2014, p. 68)
assinala que o

[...] discurso analisador e o “objeto” analisado tém o mesmo estatuto, o de se organizar pelo
trabalho de que d3o testemunho, determinados por regras que ndao fundam nem superam,

igualmente disseminadas em funcionamentos diferenciados [...], inscritos em uma textura onde
cada fragmento pode cada vez “apelar” a uma outra instancia, cita-la e a ela referir-se.

Ponderando sobre a complexidade do cotidiano da escola, é preciso cautela e atengdo para reunir,
analisar e organizar o mosaico com os fragmentos encontrados e colecionados. Eles fornecem pistas,
nem sempre explicitas, a respeito das dinamicas, da insercdo e da construcdo das culturas ali
representadas pelo fluxo, presenca e auséncia de imagens. Tais fragmentos devem ser considerados em

seus contextos, tendo-se em conta os tempos, os espacos e as finalidades.
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E preciso também considerar onde e de que maneira os/as profissionais que atuam nas escolas de
ensino fundamental aprendem a trabalhar com imagens na organizacdo de seu trabalho pedagdgico.
Quais sdao os parametros adotados nesse uso? Que referenciais estéticos, visuais, culturais podem ser
constatados no tocante as visualidades encontradas na escola? Para responder a essas questdes, deve-se
considerar o percurso de formacdo profissional inicial e continuado dos/das professores/as. Como ponto
de partida, os dados apontam para o fato de que quase 90% das EMTI de Goidnia atendem os primeiros
anos do ensino fundamental. Nesse periodo, atuam, prioritariamente, professoras e professores
formados em Pedagogia. A respeito da formacao inicial do(a) pedagogo(a), Libaneo (2011, p. 38) nota
que:

[...] O curso de Pedagogia deve formar o pedagogo stricto sensu, isto é, um profissional qualificado
para atuar em varios campos educativos para atender demandas sdcio-educativas de tipo formal e

nao-formal e informal, decorrentes de novas realidades — novas tecnologias, novos atores sociais,
amplia¢do das formas de lazer, mudancas de ritmos de vidal...]

Tendo isso em conta, foi necessario ponderar a formacao inicial académica das professoras para
avangar na compreensao das visualidades por elas utilizadas, ou referidas. A formacdo do pedagogo
como proferida por Libaneo é a formacdo ideal para o profissional que atende as demandas
socioeducativas das novas realidades, na formacdo do sujeito desde o primeiro ano de vida até

aproximadamente aos 11 anos de idade, dada a complexidade do trabalho nos anos iniciais.

Numa perspectiva mais critica, Giroux e MaclLaren (2011, p. 144-145), declaram que,



147

[...] A educacgdo do professor raramente tem ocupado espago publico de importancia dentro da
cultura contemporanea, onde o sentido do social pudesse ser resgatado e reiterado a fim de dar a
professores e alunos a oportunidade de contribuir, com suas histérias culturais e pessoais e sua
vontade coletiva, para o desenvolvimento de uma contraesfera publica democratica. A despeito
dos esforgos pioneiros que John Dewey e outros empreenderam para reformar a escolarizagao
segundo a légica de uma democracia radical [...] ndo é exagero afirmar que os programas de
formacdo de professores sdo concebidos para criar intelectuais que operam a servico dos
interesses do Estado, cuja funcgdo social é primordialmente manter e legitimar o status quo.

No contexto contemporaneo, cenario no qual as mudancas de comportamento e valores tém sido
cada vez mais dindmicas e direcionadas, a formacdo do(a) pedagogo(a) passa a ter peso significativo na
continuac¢do da formacgdo essencial para sua atuagdo profissional. Entretanto, sdo necessarias atengao e
preparacao constantes em inserir e acolher, no cotidiano escolar, as transformacées cotidianas numa

perspectiva mais consciente e critica.

A dinamicidade e a velocidade de informacbes, a partir de cotidianos impactados pelas
tecnologias de informagdo e comunicagdo, transformam o ritmo, a atencgao, as relagdes interpessoais e a
maneira de conhecer sobre as coisas do mundo. Cotidiano que inclui também o acesso, o contato e o
reflexo de diferentes temas, assuntos e imagens que as criangas vivenciam fora da escola, em outras
comunidades, sejam elas circulos familiares ou amigos. Contextos nos quais a mediacdo de saberes esta
presente. De acordo com Libaneo (2001, p. 7-8),

A educacdo esta ligada a processos de comunicagdo e interagdo pelos quais os membros de uma
sociedade assimilam saberes, habilidades, técnicas, atitudes, valores existentes no meio
culturalmente organizado e, com isso, ganham o patamar necessario para produzir outros saberes,

técnicas, valores etc. E intrinseco ao ato educativo seu carater de media¢do, mediante o qual
favorece o desenvolvimento dos individuos na dinamica sociocultural de seu grupo, sendo que o
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conteudo dessa mediagdo sdo os saberes e modos de agdo, isto €, a cultura que vai se convertendo
em patrimonio do ser humano.

Neste sentido, é importante entender que a formacdo do profissional da educacdo deve
considerar os saberes, habilidades, valores, mediacdes existentes e, também, além dos espacos
escolares, aqueles que contribuem para a constru¢ao dos conhecimentos sistematizados da educagao
formal. Nessa perspectiva, é relevante evocar que imagens sdo veiculos ativos nos processos de
comunicac¢dao e interacdo entre os sujeitos propiciadas pelas mais diversas tecnologias e aparatos

tecnoldgicos que circulam em variados espagos.

3.1 Porque as imagens importam
A rede de relagbes e dependéncias a qual uma instituicdo escolar municipal pertence influencia no
modo de atuacdo e escolhas de temas a serem trabalhados e visibilizados. Em outras palavras, a escola,
ao pertencer a uma rede, como é o caso da EMTI, que integra a rede municipal de educacdo de Goiania,

deve se organizar respeitando critérios estabelecidos pelo grupo do qual faz parte.

Entendo que as visualidades presentes nos espagos educacionais articulam discursos e
pensamentos e sdo criadas a partir de informacdes, imagens, conceitos, ideias e concepcdes. Elas sao
construidas por quem frequenta as escolas, por meio de escolhas pessoais e coletivas, e também

indicadas pela gestdo que, com ideologias e concepcbes estéticas proprias, recomendam algumas
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visibilidades e visualidades. As imagens visuais tém se tornado cada vez mais presentes no cotidiano das
pessoas, Victorio Filho (2012, p. 153) reflete sobre com esta presenca tem desafiado a educacao,
Os dias de hoje, comumente ditos e vistos como o tempo do dominio da imagem visual e da
virtualidade, sdo dias marcados pela profusdo e disseminagdo veloz e voraz das visualidades. A
predominancia da imagem visual, produzida e consumida nas mesmas intensidade e velocidade,
tem desafiado a Educagdo, na medida em que também lhe cabe, na mediacdo e condugdo dos

processos de formagdo, refletir sobre as consequéncias, possibilidades, beneficios e riscos
intrinsecos a essa tal ‘era das imagens’.

No universo amplo do que sdo visualidades, optei em entender como as imagens foram
elaboradas, construidas e expostas pelas professoras nos espacos da escola. Imagens de quaisquer
origens, formatos, temas, materiais, tempos e tamanhos. Na pesquisa, elas receberam relevancia de
acordo com o contexto, narrativa, disposicdo e procedéncia por estarem expostas, e para quem sado
expostas. Visualidades indica um processo que “[...] ndo é composto apenas de percepgdes visuais no
sentido fisico, mas é formado por um conjunto de rela¢gdes que combinam informac¢ao, imagina¢ao e

introspeccdo em uma interpretacao do espaco fisico e psiquico” (MIRZOEFF, 2016, p. 748).

A pesquisa discute as possibilidades das imagens construidas e provocadas por professoras
pedagogas como condutoras de conhecimentos na perspectiva da cultura visual. O objeto de estudo teve
como esséncia as imagens dos espacos fisicos da EMTI, e a busca das finalidades dessas imagens. Ratifico
a concepg¢ao da pesquisa evidenciando a escola como territério de producao cultural, na qual a imagem é

um dos veiculos dessa estruturacao.

Sendo a escola territério de producdo cultural, Giroux e MClaren (2011, p. 161) expdem que
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[...] as escolas incorporam representacdes e praticas que tanto estimulam quanto inibem o
exercicio da agdo humana no meio dos estudantes. Isso fica mais claro ao se reconhecer que um
dos fatores mais importantes na construgdo da experiéncia e da subjetividade nas escolas é a
linguagem. Nesse caso, a linguagem interage com o poder, [...]. Intimamente relacionada ao
poder, a linguagem ndo apenas posiciona professores e alunos, mas também funciona como
veiculo por meio do qual eles definem, mediatizam e compreendem suas relagdes uns com os
outros e com a sociedade mais ampla.

Assim, as visualidades, por mim percebidas e pelas professoras apontadas durante o processo

investigativo, foram condicdes necessdrias para a analise do processo.

Na escola, algumas imagens sao indispensaveis na “composicdo” do ambiente, como é o caso da
identificacdo das salas de aula, diretoria, coordenacdo etc., como ja foi apontado. Mesmo sendo as
imagens visualizadas parcialmente pelas criangas — pois o olhar ndo alcanga o conteuldo total da imagem
além de distorcé-la por causa do angulo de visdo —, a presenca da imagem é importante, uma vez que
sinaliza e identifica os espacos. As imagens passam a ser proprias do ambiente, j3 que ndo provocam
novas experiéncias. Elas foram elaboradas e impostas, tornando-se alheias aos interesses e as
curiosidades.

[...] a diferenca entre contextos de producdo e visualizacdo é crucial e pode influenciar na
aprendizagem do aluno. As artes das culturas tradicionais se recontextualizan quando
contempladas em contextos contemporaneos. No entanto, as diferengas entre os contextos de
criagdo e de visualizagdo normalmente ndo recebem nenhuma atengdo no curriculo. As imagens
muitas vezes sdo vistas sem o contexto de sua intengdo original e justapostas a outras com as

quais ndo mantinham nenhuma relagdo, o que provoca associagdes criadas nesse novo contexto.
[...] os contextos dos museus, dos programas de tv, os anuncios publicitarios, assim como o



151

curriculo escolar, influenciam as formas em que uma obra de arte é compreendida. (FREEDMAN,
2006, p. 125, tradugdo nossa)20

Os contextos influenciam na forma de compreender as imagens que importam. Assim como
aponta Freedman (2006), as diferencas entre contextos de producdo e visualizacdo podem estimular a
aprendizagem. No contexto de produc¢do considero a proposta das professoras para o envolvimento e a

participacdo dos alunos e alunas, e também as escolhas, o local e o tempo de exposicdo das imagens.

Embora a dindmica das escolas de tempo integral estimule a utilizacdo de diferentes espagos
fisicos, as salas de aula foram os locais onde mais encontrei composicdes visuais concebidas pelas
professoras. Nelas estavam expostos mapas, lista de frequéncia dos alunos, instalagées resultante de
dindmicas pedagodgicas, trabalhos realizados pelos alunos e pelas professoras nas paredes, e pranchas
destinadas ao abecedario, cada prancha (Figura 25) com destaque na letra inicial da palavra, a palavra

escrita, e a imagem da “coisa”, que pode ser um animal, pessoa, alimento ou qualquer outro objeto.

As imagens em geral ficam expostas com tempos de permanéncia diversos, algumas durante todo

o ano letivo e outras em periodos mais curtos de tempo. Geralmente, as que sdo confeccionadas pelas

20 1...] la diferencia entre contextos de produccion y de visualizacidn es crucial y puede influir en el aprendizaje del alumno. Las
artes de las culturas tradicionales se recontextualizan cuando se contemplan en contextos contemporaneos. Y sin embargo, las
diferencias entre los contextos de creacidn y de visualizacién normalmente no han recibido ninguna atencion en el curriculum.
Las imagenes a menudo se ven ahora sin el contexto de su intencidn original y yuxtapuestas a otras con las que anteriormente
no mantenian ninguna relacién, lo que provoca asociaciones creadas en este nuevo contexto. [...] Los contextos de los museos,
los programas de television, los anuncios, asi como el curriculum escolar, influyen en los modos en que se comprende una
obra de arte. (FREEDMAN, 2006, p. 125)
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professoras ficavam por mais tempo em exposicao, e os trabalhos das criangas um periodo mais curto em

exposicdo. A finalidade das imagens também define o tempo de permanéncia.

Figura 25 - Detalhe de prancha com abecedario
Fonte: Da autora (2017).
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A Figura 25 é um exemplo de pranchas com o abeceddrio, que mostra a tentativa de participacao
dos alunos na produgdo, ja pronta, da professora. Equivalente a esse exemplo, no préximo capitulo
discuto as produgbes imagéticas em didlogo com os “encontros indiretos” com as colaboradoras da

pesquisa.

3.2 Quando surgem outras visibilidades
A pesquisa de campo contou com varias idas a EMTI, nas quais a observag¢do do espaco e o didlogo
com as pessoas — colaboradoras diretas e indiretas da pesquisa — constituiram o principal conjunto de
arguicao. Em uma das visitas a campo, fui abordada por uma das professoras colaboradoras, movimento
inverso da pesquisa, pois na quase totalidade dos casos a pesquisadora quem faz as abordagens em
busca de dados para a pesquisa. A partir da abordagem da professora, a pesquisa ampliou a concepgao
de espacos visuais da escola, concepgdao que até entdao nao era prevista. A professora que tem sua

identidade preservada nesta tese serd tratada com o nome: Professora 10.

A Professora 10 é licenciada em Pedagogia e mestra em Ciéncia da Educacdo; em seu percurso de
formacdo continuada, além de mestrado, tem especializacbes e cursos de curta duracdo na area da

educacdo. Trabalha em escolas municipais de Goiania ha 28 anos, desde que passou no concurso para
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professora efetiva, e faltam poucos anos para sua aposentadoria, informa¢dao que ela fez questao de

destacar.

Durante uma das visitas a campo com o objetivo de observar e registrar as imagens presentes na
EMTI, a Professora 10 se aproximou e iniciou uma série de perguntas sobre o andamento da minha
pesquisa, minha atua¢do como docente na RME e uma possivel contrapartida para a escola, ja que os
dados da pesquisa estavam sendo “retirados” daquela escola. Respondi sobre o andamento da pesquisa
e, sobre a contrapartida, disse que ela realmente tinha razdo, mas que, pelo menos naquele instante, eu
nao poderia oferecer outra coisa a ndo ser minhas analises e conclusdes da tese. Em seguida, ela iniciou
um dialogo sobre a importancia do ensino de arte na escola e que gostaria de ter mais informacdes como
trabalhar as linguagens artisticas com as criangas, pois a formag¢dao no curso de Pedagogia ndo é o
suficiente para trabalhar com competéncia essas linguagens que estdo presentes na maioria das acoes

pedagdgicas nas escolas. Essa conversa foi o inicio da primeira da série de entrevistas com as professoras.

O processo das entrevistas comegou naquele momento, quando ainda me preparava para iniciar
as entrevistas com as colaboradoras, ndo estava previsto para aquele dia, mas os roteiros e questdes que
iriam nortear os didlogos ja estavam organizados. A antecipac¢do do processo, por iniciativa voluntdria da
Professora 10, pela abordagem que aconteceu na sala da coordenacao pedagdgica, sem agendamento,
ratifica a ideia de que surpresas que acontecem no percurso da investigacdo devem ser consideradas,

pois as certezas empobrecem e engessam a pesquisa, dificultando as buscas almejadas.
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A Professora 10 se mostrou uma pessoa adoravel, encantada pelo exercicio da profissao e pelas
atividades que realiza com as criancas, ao mesmo tempo em que se afirma incapaz de realizar trabalhos
manuais, pois acredita ndo ter habilidade, e sente-se excluida do grupo das docentes que, em atividades

coletivas, enfeitam a escola com trabalhos manuais para datas especiais para a EMTI.

Trago a parte do depoimento da professora, quando ela menciona sobre suas experiéncias e
habilidades em confeccionar ornamentos decorativos para a escola. Acredito ser importante mostrar essa
“passagem” da entrevista antes de falar sobre o trabalho que ela realizou com as criancas em sala de
aula. A professora, enquanto falava, demonstrava sinais de emogao, pois disse ndo ter a “destreza que é
cobrada das colegas”:

Eu sou muito revoltada por ndo ter habilidade em desenho, em pintura, eu tenho vontade! [...]
Outra coisa que me deixa um pouco retraida: parece que todo mundo tem mais habilidade do que
eu. Eu n3o sei fazer nem uma dobradura, que eu gosto tanto, e n3o sei! As vezes as pessoas
corrigem o que eu fago: “Nao, ndo..., pode parar de recortar isso aqui” e pega o que eu estava
recortando. [...] E muito forte pra mim, nunca consegui desenhar. Nunca, e eu amo desenho! Amo!
E ndo consigo...Todo mundo tem habilidade, e eu ndo tenho! Onde que foi que meninos
desenvolveram e eu ndo desenvolvi? E eu fico persistindo, eu também tenho que dar conta de
fazer um mural bonito! [...] Eu fico tentando, sabe? [...] Eu sou apaixonada pela estética colorida,

sabe, em desenhos. E nunca desenvolvi isso em mim. Nunca consegui fazer um curso! (Diario de
campo, entrevista, 13 jun. 2017).

Ela expGe o que acredita ser fragilidade da profissdo, além de ser solicitado pela escola que as
professoras a decorem para as criangas, em diversas ocasides, como o retorno as aulas e as datas
comemorativas, por exemplo. Com o decorrer da “conversa”, ela propde ir a sala onde trabalha com a

turma do segundo ano para mostrar as atividades que realiza com “seus” alunos.
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A opcdao em evidenciar o trabalho de uma das professoras ndo foi aleatéria, tampouco seguiu
critérios preestabelecidos. A predilecdo em discutir o trabalho visual realizado por ela em um capitulo
especifico surgiu devido ao envolvimento da Professora 10 com as propostas pedagdgicas imagéticas que
ampliaram meu conceito de espacos e de visualidades. Nessa trajetdria, considero as diversas funcdes
que ela exerce na EMTI: docente, educadora, colega, subordinada a regras institucionais, estudante,
pesquisadora, “organizadora de eventos”, conciliadora. Enfim, as relagdes profissionais e pessoais

extrapolam o trabalho pedagdgico.

Na sala de aula da Professora 10 vi parte do trabalho que ela tinha realizado com as criangas. Os
desenhos feitos pelos alunos e alunas foram organizados numa sequéncia narrativa; fiquei atraida para

saber mais sobre os trabalhos que estavam em evidéncia na sala.

Figura 26 - Sequencia narrativa dos trabalhos das criangas
Fonte: Da autora (2017).
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A atividade proposta foi a seguinte: a sequéncia narrativa é solicitada pela professora como
exercicio de meméria e de trabalho coletivo. No primeiro momento, ela contou uma histdria para
posteriormente as criangas a recontarem por meio de desenhos. Cada crianc¢a ficou com uma parte da
histéria para contar. Apds os desenhos ficarem prontos, a histéria era recontada pelas criancas e, em

seguida, os desenhos eram afixados na parede pela professora.

A experiéncia propositada possibilitou as condi¢Ges de escuta, memdria, expressdao, comunicagao,
oralidade e integracdo. De acordo com Larrosa (2016, p. 153-154),
[...] para que a leitura, a escrita e a conversagdo possam ser compartilhadas no interior de um
espac¢o de comunicagdo que declara e ao mesmo tempo produz a igualdade e a liberdade, ou seja,
um espacgo de palavra no qual o que se diz é que todas as inteligéncias sdo iguais e que se pode
ensinar o que nao se sabe. Um espag¢o que ndo pode ser institucionalizado, nem programado, nem
fabricado, mas que se constitui repetidamente. Um espago politico, [...]. E um espaco de
emancipagdo porque ai a Unica coisa que se aprende é a prdpria poténcia: que se pode ler por si

mesmo, escrever por si mesmo, pensar por si mesmo, e conversar com outros sobre o que se |é, o
que se escreve e 0 que se pensa.

A autonomia propiciada durante as fases da atividade, da qual o resultado mereceu ficar exposto
nas paredes para aprecia¢do, também indicou a importancia da contribuicdo de cada uma das criancas, e
da professora, no esforco conjunto para a conclusdo da atividade. E a relevancia dos contextos

considerados nas etapas do exercicio.

Sobre a importancia do contexto, Freedman (2006, p. 80, traducdo nossa) indica que:

Os contextos de producgdo e contemplacdo desempenham um papel importante na determinagao
de certas formas, imagens e objetos da cultura visual que sdo considerados dignos de matérias
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académicas. [...] Uma educagdo da cultura visual deve ser pensada a partir de posicoes
interdisciplinares e extradisciplinares que permitam que a informagdo esteja conectada as
e e e 21
disciplinas escolares, tanto dentro como fora da escola“.

A professora explicou que a histdria contada por ela elucidou sobre o contexto das Grandes
Navegagaeszz. E, numa perspectiva interdisciplinar, abordou aspectos histdricos, geograficos e biolégicos,
além da contacdo de histéria, da realizacdo de desenhos e pinturas, e ndo menos importante: a pratica
de um pequeno semindrio no qual as criangas expressaram e argumentaram trazendo novos contextos
para a histéria inicial: escolhida e apresentada pela professora. A professora propds atividades
interdisciplinares evidenciando o pensamento critico através da ludicidade dialogando com contextos e
areas do conhecimento diversas por meio de trabalhos individuais que conversam com o coletivo, e um

trabalho coletivo com marcas individuais, subjetivas.

Em alguns momentos, a entrevista assumiu carater de “apresentacao” das praticas pedagdgicas.
Desse modo, tive o privilégio de compreender melhor as imagens expostas com a apresentacdo da

professora propositora. Ainda que se sentisse insegura e “vencida” pela falta de “habilidade manual”, a

?! | os contextos de produccion y contemplacion desempefian un gran papel en la determinacién de si determinadas formas,
imagenes y objetos de la cultura visual se consideran meteriales dignos de las materias académicas. [...] Una educacion de la
cultura visual debe pensarse desde posiciones interdisciplinarias y extradisciplinarias que permitan que se conecte informacion
a las materias escolares, tanto de dentro como de fuera de las escuela (FREEDMAN, 2006, p. 80)

22 ~ s . ~ , . ar . . . , .. ,

As Grandes NavegacGes é a designacdo dada ao periodo da Histéria Ocidental (final do século XV, inicio do século XVI) em
gue europeus lancaram-se a navegacado pelo oceano Atlantico e encontraram inimeros locais até entdo desconhecido para
eles, um desses locais foi o continente Americano.
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professora ndo se acanhou em propor atividades para as criangas nas quais ela também se coloca como

autora, como a atividade que discorro a seguir.

Dando continuidade ao didlogo sobre os desenhos das criangas, a professora, entusiasmada, abriu
0 armario escolar, aqueles de aco com duas portas, e pegou alguns cadernos de desenhos das criancas,
os colocou em cima de uma mesa e comecgou a folhea-los apresentando os trabalhos das criangas. A
diversidade de propostas de atividades me chamou a atenc¢ao, havia desenhos, colagens, composi¢des,
técnica mista etc. A Professora 10 narra sobre as propostas e as habilidades das criancas na composicao
estética e na desenvoltura em descobrir e proporem outras novas atividades. Os trabalhos eram criativos

e bem elaborados.
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Figura 27 - Cadernos das criangas com trabalhos autorais
Fonte: Da autora (2017).

Conforme a professora descrevia cada trabalho e relatava o envolvimento das criangcas com suas
producdes e as dos colegas, compreendi que aqueles cadernos foram visualidades que compuseram o

ambiente da sala de aula, no periodo em uso — sobre as carteiras — e quando acomodados no armario —
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fechados, guardados, invisiveis e latentes - eles preservavam histérias e memdrias que, evidentes ou

ocultas, eram parte das imagens daquela sala, daquele ambiente, daquele grupo.

Ter acesso as atividades das criancas, especialmente dos seus desenhos autorais, fez com que eu
assimilasse melhor a pratica pedagdgica e o envolvimento delas. Cada caderno aludia ao universo
subjetivo e cultural da crianga, e, ao mesmo tempo, indicava o trabalho autoral e a criagdo coletiva. Eram

visualidades em processo, percebidas e construidas no cotidiano daquela sala.

Cadernos que ficavam temporariamente guardados em um armario de aco fechado, com imagens
gue compunham o espac¢o da sala de aula, ora visiveis, ora sugeridas, mas sempre presentes (Figura 27).
O armario era como um bau que guarda um tesouro, tesouro que pertencia a todos daquela turma, e que

cada um contribuiu para construi-lo.
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Figura 28 - Caderno de uma das criangas
Fonte: Da autora (2017).
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No armdrio, anexo aos cadernos dos alunos, a Professora 10 guardava seu caderno de desenhos
autorais, no qual ela fazia as mesmas atividades que propunha para os alunos. Em sua dindmica, realizava
as atividades com antecedéncia para depois mostrar o que conseguia realizar, desafiando a turma a
supera-la em criatividade e qualidade. O caderno da professora era acomodado junto com os das
criangas, no armario, dando sentido e importancia ao “trabalho que era desenvolvido no coletivo”, como

ela enfatizava.

Desta “nova” percepcdo, as declaracdes da professora impulsionaram didlogos com autores que
sustentam a ideia de que para pensar a educac¢do é preciso compreender o sujeito na sua integralidade

sem perder de vista a natureza humana e politica que o compde na sua individualidade e sociabilidade.

Ao se apresentar, a professora mencionou sobre como as imagens de cotidiano, sobretudo das

ruas, a estimulavam e interferiam em suas acoes pedagdgicas:

Sempre no percurso de casa para a escola, da escola para o trabalho, além dos outros lugares que
passeio na cidade, estou observando as imagens, principalmente outdoors, sdo imagens que me
chamam muito a atencdo. [...] Eu tenho uma obsessdo por imagem. Tanto é que passei isso para
meu filho. Eu sou o tipo de pessoa que, quando eu estou andando na rua [...] eu fico tentando ler o
que aquelas propagandas, por exemplo, me passam. Figuras entdo eu sou fascinada. A ponto de...,
é fato real, que eu tenho relatado em casa, de eu ter batido o carro por isso, observando as
imagens. E também quase bati outras vezes.[...] Mas nado sei fazer nada de desenho. Gosto muito
de propaganda de televisdo também. Fico assistindo com meu filho e discutindo sobre os efeitos...
(Diario de campo, entrevista, 13 jun. 2017).

Ponderando sobre o depoimento da professora, busquei apoio nas cartas de Schiller (1989), nas

guais ele expde sobre a formacdo estética do homem. Nessas cartas encontrei referéncias substanciais
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para compreender a importancia do impulso ludico na compatibilizagdo das ideias e das leis da razdo com
o interesse dos sentidos. Schiller (1989, p. 36) expressa que “as faculdades da mente manifestam-se
também divididas na experiéncia, tal como o psicélogo as distingue na representacdo, e ndo vemos
apenas sujeitos isolados, mas também classes inteiras de pessoas que desenvolvem apenas uma parte de
suas potencialidades”. A estética une a emogao e a razao, elo entre a sensibilidade e a racionalidade; a

liberdade e a necessidade numa formacao critica do mundo.

A professora, que se interessava por imagens diversas, trazia para sua acdo pedagdgica a
experiéncia proporcionada pelo exercicio do olhar. Exercicio que a estimulava na promocao de trabalhos
autorais provocando olhares investigativos e apreciadores dos alunos. Processo ratificado na
autenticidade da producdo dos alunos provocada pelas experiéncias propiciadas das propostas

pedagdgicas.

Considerando a experiéncia como aporte na compreensao do sujeito, em relagdo ao mundo em
gue vive, tanto na forma como ele é atingido quanto como ele altera o(s) local(is) no(s) qual(is) age,
conjecturo sobre os dados da pesquisa ponderando na perspectiva pragmatista na vida e na educac¢ao

como experiéncia nas perspectivas de Dewey (1971), Larrosa (2016) e Shusterman (1998).

A experiéncia é pessoal, ela ndo é dada. A experiéncia é uma ligacdo que acontece entre o
individuo e o meio. De acordo com Dewey (1971, p. 37), esse meio é formado pelas condi¢cbes em
interacdo com “as necessidades, desejos, propodsitos e aptidoes pessoais”. Para a experiéncia na

educacdo, Dewey (1971) salienta a importancia de orientar o trabalho pedagdgico de forma inteligente.
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Pois, ainda que na confianga de uma educa¢dao democratica a experiéncia aconteca de forma particular,
Dewey (1971, p. 54) defende que “O planejamento deve ser suficientemente flexivel para permitir o livre
exercicio da experiéncia individual e, ainda assim, suficientemente firme para dar dire¢do ao continuo

desenvolvimento da capacidade dos alunos”.

Larrosa (2016) enfatiza que fazer experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos
alcanga, e que se apodera de nds e nos derruba e nos transforma, “o sujeito da experiéncia é sobretudo

um espago onde tém lugar os acontecimentos” (p. 25).

Nesta direcao, Larrosa (2016) aponta que o professor deve ser o condutor das atividades, e nao
mais o “chefe ou ditador”, posicdao exercida pelo professor na perspectiva da educacdo tradicional. A
educacdo tradicional (do ponto de vista de que a pratica escolar ndo tem relagdo com o cotidiano dos
estudantes) também é criticada por Dewey (1971), que reforca a importancia do papel do professor e dos
processos que possibilitam a aprendizagem por meio da experiéncia, Dewey (1971, p. 81) aponta que,
“[...] A improvisacdo que se aproveita de ocasides especiais para aprendizagem impede que o ensino seja
morto e estereotipado. Mas o material basico de estudo ndo pode ser colhido de maneira acidental e

desordenada.”

Os desdobramentos progressivos da pesquisa, gracas a atencdo aos processos de experiéncia,
ajudaram a entender as dinamicas que a escola — por meio do trabalho pedagdgico das professoras — se
apropria e nega. Compreender o material de aprendizagem dentro das experiéncias demonstradas pelas

imagens atribuidas de sentidos nos espacos da escola contribuiu com reflexdes mais democraticas e
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menos avaliativas. Na perspectiva de que a reflexdo atenua o dominio interno do impulso, que

dicotomiza a avaliacdo entre certo e errado.

As incertezas provocadoras pela aten¢do e olhares curiosos que me moviam indicaram caminhos
diversos e tortuosos que ora me enchiam de alegrias e encantos, ora provocavam desanimos. Portanto,
no contexto das politicas educacionais e das manobras governamentais que tém atingido direta e
indiretamente as escolas publicas brasileiras, a pesquisa apresentou que o compromisso de alguns

profissionais da educacdo pode fazer diferenca significativa na formacao de diversos sujeitos.

3.3 Construcao de narrativas por imagens
O trabalho do professor em sala de aula, e/ou fora dela, precisa estar orientado para despertar no
estudante a vontade e a curiosidade de saber, conhecer, olhar e ver, com a finalidade de ampliar o seu
repertorio visual e imagético. Da mesma maneira, o professor necessita sentir-se motivado por essa
“vontade”, por esse “desejo” e por essa “curiosidade”. Para a Professora 10, conhecer mais sobre
imagens, arte, culturas e cultura visual, ampara e sustenta as praticas pedagdgicas didrias propiciando um
leque mais amplo de estratégias e agdes coerentes com as demandas da educa¢do contemporanea e seus

multiplos contextos.

Nesse sentido, hd a expectativa de que a estrutura do curriculo elaborado para as escolas de

tempo integral possa atender as demandas mencionadas. O fato de que nessa organizagdo de
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atendimento de ensino formal, o tempo é ampliado criando expectativas em relagdo a oferta de
disciplinas e atividades complementares, a maneira como sdo organizadas diferenciando-as do ensino em
escolas de tempo parcial. Mas nao é apenas a dinamica deve ser diferenciada, de acordo com Moll (2012,
p. 28),
A ampliacdo do tempo de permanéncia dos estudantes tem implicagdes diretas na reorganizagdo
e/ou expansdo do espaco fisico, na jornada de trabalho dos professores e outros profissionais da

educacdo, nos investimentos financeiros diferenciados para garantia da qualidade necessaria aos
processos de mudanga, entre outros elementos.

Na reorganizacdo do espaco fisico, as imagens passam a ter espacos significativos como
elementos que podem contribuir para a construcdao de conhecimento dos sujeitos que ali circulam.
Associado a esse elemento tornou fundamental considerar a formagdo académica e cultural (e visual) da
professora. Oliveira (2010, p. 264, grifo da autora), ao discutir essas questdes, enfatiza a necessidade de:

Educar e educar-se, recursivamente, no processo de complexidade-imaginagao, em criatividade,
lucidez critica e auto-compatibilizacdo das novas solugdes. Geram-se cultura geral e profissional; e
uma dindmica exploratdria/actuante-no-devir. A qualidade de uma educagdo visual necessaria a

todos, para crescimento em emogao-razio e resposta responsavel aos desafios culturais
emergentes, passara por aqui.

O engajamento da professora no sentido de reconhecer a importancia das imagens na construgao
do conhecimento é fundamental para o desenvolvimento da educacdo estética visual no espaco escolar.
Ver, ler e interpretar o mundo a partir de uma perspectiva cultural e formadora mais ampla contribui

para a construcdo de praticas pedagdgicas compativeis com a realidade e a diversidade do mundo
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contemporaneo. A Professora 10 buscou na sua formagdo continuada incrementar seu curriculo, em

busca de novos saberes e didlogos com as mudangas.

Nunca acho que o que sei estd bom, por isso fago cursos sempre. Fiz duas graduagdes, mestrado,
especializagGes e cursos rapidos. SO que pela minha atuagdo como pedagoga e pelas necessidades
e tipos de cursos que aparecem, principalmente os que a secretaria de educacgdo oferece fago mais
sobre alfabetizagdo. Queria muito fazer outros sobre desenho, arte, e coisas que sdo mais
interessantes, tanto pra mim como para trabalhar na sala de aula. Mas s6 aparece esses cursos...
nas graduagbes e nas pods eu tive disciplinas que era sobre histdria da arte, mas a arte para
desenvolver alguma habilidade eu nunca tive, de fato, essa oportunidade. Toda vez que chegava
nessa disciplina eu sempre fui muito atenta, sempre gostei de imaginar o artista fazendo sua arte
[...] Fiquei muito impressionada quando eu conheci Pablo Picasso! (Diario de campo, entrevista, 13
jun. 2017).

Mesmo ampliando o curriculo com cursos que lhe deram certificacdes, ela procura trabalhar com
as linguagens visuais como textos, como conhecimentos na promoc¢ao do desenvolvimento cognitivo das

criancas e também de seu préprio repertério.

A disseminacdo, interpretacdo e compreensdo de imagens que habitam espacos foram
consideradas como ponto de partida para a andlise das proposicdes imagéticas da professora. De acordo
com Apud Paldez (2013), o conhecimento abstrato se enriquece através da sistematizagdo e do confronto

e

[...] enquanto o método experimental e os métodos quantitativos sdo fortemente estruturados
(através de procedimentos codificados e ritualizados), no caso de métodos qualitativos vemos uma
diversidade e liberdade das abordagens. Tratam de investigacdes aonde as decisGes de desenho e
andlise normalmente correm em paralelo, ou seja, a fase sintética e analitica ndo ocorrem
primeiro uma e depois outra, mas elas se justapdem e dialogam. A relagdo entre os problemas e os
casos selecionados ndo permanece estatica, mas deve ser revisada continuamente. A emergéncia
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e flexibilidade do desenho qualitativo ndo seriam uma consequéncia da falta de "rigor" cientifico,
mas estariam vinculadas a natureza do seu objeto de estudo, as relagGes significativas, que exigem
[...] o uso de uma metodologia de carater flexivel [...], holistica [...] e humanista. (APUD PELAEZ,
2013, p.222, tradugdo nossa)”>.

Nesta perspectiva, a pesquisa se flexibilizou ao discutir as imagens que compunham os espacos
fisicos da escola (do ponto de vista da construgdao de conhecimento da comunidade da EMTI) e do
ambiente externo, contribuindo para retroalimentar a producdo de dados e aprofundar as possibilidades
de andlise. Com o “achado” dos cadernos imagéticos, que compunham o espaco fisico ndo aparente, mas

presente, da sala de aula ampliou as consideracdes sobre as visualidades da escola.

Enxergar outros elementos no processo de construcdo de dados foi imprescindivel, uma vez que
as interpretacdes se construiram a partir de observagdes. Os caminhos da pesquisa foram sendo
indicados pelos procedimentos, pela dindmica, obstaculos e imersao na tentativa de entender melhor os
critérios que consideraram as imagens que compunham o0s espagos que apresentou a escola em sua

dindmica e participacdo didria da comunidade escolar.

2[...] mientras que el método experimental y los métodos cuantitativos suelen ser fuertemente estructurados (a través de
procedimientos codificados y ritualizados), en el caso de los métodos cualitativos vemos una gran diversidad y libertad en los
enfoques. Se trata de investigaciones donde las decisiones de disefio y el andlisis suelen correr en paralelo, es decir, la fase
sincrética y la analitica no ocurren primero una y después otra, sino que se yuxtaponen y dialogan. La relacion entre los
problemas y los casos seleccionados no permanece estatica, sino que debe ser revisada continuamente. La emergencia y
flexibilidad del disefio cualitativo no serian una consecuencia de la falta de “rigurosidad” cientifica, sino que estarian
vinculadas a la naturaleza de su objeto de estudio, las relaciones de significacion, que exigen [...] la utilizacion de una
metodologia de caracter flexible [...], holistica [...] y humanistica. (APUD PELAEZ, 2013, p. 222)
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E importante lembrar que a pesquisa contou com a colaboragdo de professoras que trabalhavam
com criangas na faixa etdria entre seis e 11 anos de idade, parte da etapa da vida que é a infancia. De
acordo com Siqueira (2011, p. 52), o periodo da infancia

[...] é o tempo de viver experiéncias significativas. A infancia permite ao sujeito colocar-se no
mundo de maneira diferente das outras temporalidades da vida. Talvez o que mais distinga esse
tempo da vida de outros seja a possibilidade de fazer uso da imaginagdo, da linguagem e da
ludicidade. O que nao significa que ndo se possa e nado se deva brincar, falar ou imaginar em outras

temporalidades. [...] Nesse tempo de vida, a linguagem, a ludicidade e a imaginagdo se fortalecem
nas experiéncias produzidas socialmente.

Em outra assercado, Siqueira (2011, p. 14) aponta que

[...] a infancia como um tempo social que é historico e que se refaz ao longo da vida. [...]. Tempo
que se constrdi na relagdo com o outro. Tempo que produz cultura. a infancia € uma construcdo
social que se da num tempo social da vida marcado por singularidades e universalidades no plano
natural-social e légico-histérico; e ¢ a criangca é um sujeito cujas experiéncias de vida se ddo na
articulacdo entre suas especificidades naturais/biolégicas de desenvolvimento e suas condi¢cdes
concretas de existéncia, social, cultural e historicamente determinada.

As criancas se envolvem com aquilo que lhes é oportunizado e que desperta interesse,
curiosidade e desafio. Colocar muitas imagens, por mais que utilizadas o ano todo, como o alfabeto por
exemplo, é sobrecarregar o ambiente com imagens. E elas (as imagens) passam a ndo fazer mais sentido.
N3o ter mais sentido é perder o poder de sedugdo, em consequéncia, desperdicar o potencial

pedagdgico.

A Professora 10 fazia remanejamento do material exposto. Geralmente, as imagens nos espacos

da sala de aula ficavam entre uma ou duas semanas em exposi¢cdo. Nao era apenas o tempo de exposicao
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dos trabalhos que a preocupava, mas também a quantidade de material exibido, ela acreditava que ter
menos trabalhos por vez de “apresentacdo” maior é a relacdo dos alunos com o material exposto. A
escolha em ter menos trabalhos expostos, menos imagens pensadas para trabalhar com o ensino das
criancas (colocadas nas paredes) era uma estratégia para que as imagens ndo perdessem sentido. Ela
declarou que “a mudanc¢a dos desenhos expostos é para dar evidéncia no que esta sendo discutido na

sala”. (Diario de campo, entrevista, 13 jun. 2017).

De acordo com a professora, a rotatividade das exposicdes motivava as criancas a desfrutarem
das imagens no periodo que estavam expostas. Elas buscavam usufruir, interagir, perceber, mostrar e se
apropriar dos trabalhos. Este era o sentido da sala ter um nimero de imagens relativamente®* pequeno
em exposicao. Nessa observagdo, insiro as imagens dos cadernos que estdo na sala de aula, mas nao
presentes visualmente. Elas estdo inseridas no espaco, mas guardam certa magia e privacidade por

estarem guardadas no armario.

24 . . / ~ YT . ,
O numero pequeno de imagens expostas é em relagdo as outras salas de aula da EMTI, que serd discutido no capitulo 4.
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Figura 29 - Cadernos de criangas com propostas de atividade distintas
Fonte: Da autora (2017).

As atividades propostas pela professora buscavam dialogar com diversas areas do conhecimento
cientifico, artistico e de “técnicas” de trabalho plastico. Os trabalhos resultantes dessas atividades, em
sua totalidade, utilizavam imagens (ora como protagonista, ora coadjuvante da composi¢do) compondo o
cenario da sala de aula, sugerindo um sentimento de pertenca aos alunos. De acordo com Cunha (2005,
p. 72-74),

Os cendrios infantis, compostos em sua maioria por referentes midiaticos, suspendem
temporariamente a vida 1a fora, os conflitos, as diferengas. A ambiéncia é um cendrio onde as
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identidades sdo ofertadas a priori, independentemente dos outros possiveis repertérios das
criangas [...]. Ao contar histdrias contaminadas pelos significados dominantes, elas tentam
estabelecer e fixar identidades hegemoénicas [...]. Do mesmo modo que o saber ndo é um bloco
que é transmitido aos sujeitos como se eles fossem simples recepticulos de algo, os modos de
“captura” dos significados dominantes sdo multiplos, varidveis, porosos.

Na contramao do que aponta Cunha, a professora buscava incentivar a criatividade das criangas
colocando-as como protagonistas do trabalho de criacdo, de um trabalho mais autoral e menos copiado
de referenciais midiaticos, trabalhando relagdes humanas, construcao de identidades, culturas e saberes

préprios que a turma vivenciava.

Durante as atividades das criangas nos cadernos, aconteciam exposi¢des dos trabalhos divididas
nas seguintes modalidades: a) exposicdo efémera, quando as imagens apareciam e desapareciam; b)
exposicdo interativa, quando o produto era criado e recriado; c) exposicdo apreciativa, quando os
trabalhos eram observados pelos(as) colegas. Nessa situacdo, as criangas se apropriaram do momento,
do espaco e do tempo que lhes eram proporcionados pela atividade. No manuseio dos cadernos, as
criancas desenhavam, circulavam pela sala entre as carteiras para apreciacdo dos trabalhos dos(as)
colegas e dialogavam entre si sobre a producdo, a construcdo, o uso de cores e a troca de materiais:

revistas, papel sulfite, pontas de lapis, isopor etc.

A construcdo individual e coletiva foi propositalmente oferecida pela professora com o intuito de
proporcionar a interacdo entre os alunos para que assim ampliassem seus repertérios e descobrissem

caminhos e possibilidades que iam além do que fora proposto. A professora me contou que esses
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momentos sempre a surpreendiam, pois os didlogos, os processos e os resultados dos trabalhos

desencadeavam conhecimentos e propunham novos desafios.

As imagens expostas nas paredes da sala de aula tinham, para a professora, objetivos especificos
gue iam desde a contemplacdo pelas criancas do material produzido até a construcao coletiva por meio
(Figura 30) da apreciagdo e do didlogo propiciado por ela ou de forma espontanea entre as criangas. Além
disso, atuam como complemento do conteudo trabalhado em sala (Figura 31) e também como um varal
de abeceddrio colorido (Figura 32). Desse modo, as imagens compdem o ambiente pedagdgico numa
expectativa de recep¢do da mensagem que estd intimamente ligada ao contexto que condiciona a

interpretacdo da mensagem e complementa as no¢Ges de instrucdes de leitura (JOLY, 1996).

Figura 30 - Sequéncia 1, frames da filmagem das imagens expostas na parede durante a entrevista com a Professora 10
Fonte: Da autora (2017).
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Figura 31 - Sequéncia 2, frames da filmagem das imagens expostas na parede durante a entrevista com a Professora 10
Fonte: Da autora (2017).

Figura 32 - Sequéncia 3, frames da filmagem das imagens expostas na parede durante a entrevista com a Professora 10
Fonte: Da autora (2017).

As imagens eram reflexos das dindmicas das propostas pedagdgicas da professora. Elas

pertenciam aquela sala, aquele grupo. Joly (1996, p. 55, grifo da autora), enfatiza que,
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Considerar a imagem como uma mensagem visual composta de diversos tipos de signos equivale
[...] a considera-la como uma linguagem e, portanto, como uma ferramenta de expressao e de
comunicagdo. Seja ela expressiva ou comunicativa, é possivel admitir que uma imagem sempre
constitui uma mensagem para o outro, mesmo quando esse outro somos nés mesmos. Por isso,
uma das preocupagdes necessdrias para compreender da melhor forma possivel uma mensagem
visual é buscar para quem ela foi produzida.

As imagens expostas tanto nas paredes quanto nos cadernos foram mensagens mediadoras na
construgao de conhecimentos sistematizados e improvisados que, como linguagem, expressaram,
comunicaram e construiram relacdes e conhecimentos entre os envolvidos. De acordo com Dewey
(1971), o professor tem papel importante na escolha do material bdsico de estudo e nos processos que
oportunizam a aprendizagem pela experiéncia, entretanto, as ocasides inesperadas devem ser
aproveitadas na pedagogia. A abertura das propostas pedagdgicas pode proporcionar experiéncias, e

essas podem viabilizar e efetivar conhecimentos.

Neste capitulo, apresentei o trabalho pedagdgico de uma das colaboradoras da pesquisa. No
processo de andlise dos dados ela se destacou pelo seu envolvimento com imagens em diversos
contextos e poténcias dentro e fora da escola e na formac¢ao formal e informal. Além do mais, ndo tem
como negar, a paixdao e envolvimento da professora pelo trabalho que ela realiza, sempre buscando

agregar conhecimentos na sua pratica pedagodgica.

No capitulo a seguir discorro de forma mais conjunta sobre os indicativos de identidades, culturas

e educacdo das colaboradoras da pesquisa.
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CAPITULO IV

4. IDENTIDADES, CULTURAS E CONCEPCOES DE EDUCAGAO

A cultura e a arte estdo presentes na Proposta Politico-Pedagogica (PPP) para a Educacdo
Fundamental da Infancia e da Adolescéncia da RME de Goiania ligada a dimensao estética que compde a
ideia de formacao integral do aluno. Essa PPP, aprovada pelo Conselho Municipal de Educacdo de Goiania

por meio da Resolugdo n° 128 de 21 de janeiro de 2016, elucida que

Com o objetivo de ampliar as possibilidades de a¢des educativas, comprometidas com a formacgao
dos educandos em suas multiplas dimensdes, a RME assume o desafio de considerar as culturas e
os conhecimentos como elementos constitutivos da formagdo humana. Ao ressaltar a importancia
das culturas, reafirma-se o papel social da escola a partir de uma perspectiva inclusiva,
confirmando a ruptura com o paradigma meramente cognitivista assumido pela educagdo por
tanto tempo. A escola se torna, portanto, um espac¢o onde diferentes conhecimentos e culturas
podem ser confrontados, compartilhados ou reelaborados. Os conhecimentos e as culturas
presentes no curriculo favorecem a ampliacdo da atuagdo do professor no processo de formagao
de sujeitos emancipados, ou seja, conscientes da constituicdo coletiva e dialdgica das identidades
e dos diferentes papéis na sociedade. As formas como os educandos aprendem e apreendem o
mundo, considerando as possibilidades, as vivéncias e as culturas, articuladas aos objetivos
propostos nos componentes curriculares, podem atribuir um novo significado aos conhecimentos
escolares. Dessa forma, a escola se constitui como um espaco de compartilhar as experiéncias que
os educandos trazem, e que, a partir da mediagdo do professor, sdo contrapostas e
complementadas com os conhecimentos cientificos e outros saberes. (GOIANIA, 2016, p. 42)

De acordo com a resolucdo supracitada, percebe-se a importancia da atuacdo do professor em

considerar conhecimentos e culturas na formacdo de sujeitos emancipados e conscientes de seus
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diferentes papéis na sociedade, na promocado da constituicdo de espacos de partilha de experiéncias no

gue concerne a didlogos com os conhecimentos cientificos e outros saberes.

O capitulo seis da PPP para a Educagdao Fundamental da Infancia e da Adolescéncia da RME,
especifico para a educacdo escolar em tempo integral, fundamenta-se na concepcado de que a ampliacdo
do tempo possa proporcionar uma educa¢dao mais efetiva do ponto de vista cultural e cientifico e que
esse acréscimo no tempo de permanéncia do educando na instituicdo escolar possa aprofundar na
construcdo de conhecimentos e de posicionamentos criticos enquanto cidaddos de direitos e deveres na

sociedade na perspectiva histdrico-cultural de aprendizagem e do desenvolvimento.

No ano de 2015, com a reestruturacdo das EMTI, os professores lotados nestas escolas passaram a
ter presenca em tempo integral em uma mesma instituicdo para que eles tivessem mais tempo para
planejamento coletivo didrio, “viabilizando momentos de reflexdo/avaliacdo/reformulagdo do projeto
educativo da instituicdo e a formacdo continuada em horério de trabalho” (GOIANIA, 2016, p. 115) e,

também, melhor articulacdo entre componentes curriculares obrigatdrios e atividades especificas.

A ampliacdo da jornada escolar provoca uma alteracao da temporalidade de pensar as atividades
pedagdgicas, pois os encadeamentos entre as demandas da instituicdo, as expectativas sociais e o que se
pretende no espaco escolar, de acordo com a PPP para a Educacdo Fundamental da Infancia e da
Adolescéncia, € um desafio para gerar “agdes que concretizem cotidianamente as concep¢des de mundo,
de sociedade e de educacdo assumidas” (GOIANIA, 2016, p. 117) na proposta das instituicdes da RME, em

particular as de tempo integral.
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Neste sentido, é invidvel ndo considerar o perfil do profissional da educagao para atuar em tempo
integral numa mesma instituicdo. A ampliacdo da jornada escolar precisa fazer sentido como estratégia
na ampliacdo ndo apenas do tempo, mas na qualidade da educa¢do e na perspectiva de futuro dos
sujeitos envolvidos. A qualidade do trabalho pedagdgico estd diretamente associada a quantidade de
tempo de permanéncia desses profissionais. Sendo assim, na organizacao pedagdgica das escolas de
tempo integral é essencial considerar o perfil do professorado. Acredito que este ¢ um dos itens mais
dificeis de identificar, haja vista que, em muitos casos, o perfil do professor ou da professora para
trabalhar em tempo integral, numa instituicdo de tempo integral, s6 é percebido depois de vivenciar a

escola, a gestdo e as relagoes.

Nesta pesquisa, ndo discuto se as professoras colaboradoras tém ou ndo perfil para atuarem na

EMTI, pois o foco é outro. Mas considero importante apontar a necessidade de olhar com zelo a equipe

de professores que atuam nessa organizagdao de tempos e espacgos das instituicdes, pois a concepgao
democratica da SME norteia os principios que orientam as EMTI, que sao:

[...] a gestdo democratica, o trabalho coletivo, a flexibilizacdo dos tempos e espacos, a inclusdo, a

formacao integral, a centralidade dos processos educativos nos educandos e, ainda, o respeito as
fases da vida e aos diferentes ritmos de aprendizagem e desenvolvimento (GOIANIA, 2016, p.116)

E é neste sentido que trago as andlises das entrevistas com as professoras, assim como as suas
concepcbes de educacdo e cultura projetadas nas suas falas e imagens nos espacos da EMTI,

principalmente nas salas de aula em que atuam cotidianamente.
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Sao analises originadas tanto das entrevistas como também de contextos do campo investigado e
leituras provocadoras de reflexdes sobre cultura e educacdo pelos “achados” no trabalho de campo. Para

essa jungdo de entre coleta e analise, Gibbs (2009, p. 18) aponta que

Em alguns tipos de pesquisa social, estima-se a coleta de todos os dados antes do inicio de
qualquer tipo de analise. A pesquisa se diferencia nesse sentido porque ndo ha separagao entre
conjunto de dados e anélise de dados. A anélise pode e deve comecar em campo. A medida que
coleta seus dados, por meio de entrevistas, notas de campo, aquisicdo de documentos e assim por
diante, é possivel iniciar sua analise. [...] agbes como gerar notas de campo e ter um diario sdo
formas de coletar dados e iniciar sua analise. Vocé nem precisa esperar até sua primeira entrevista
ou saida de campo para comecar. Com frequéncia, hd dados em abundancia que podem ser
examinados, em documentos existentes e em estudos anteriores. Na verdade, fazer analise e
coleta de dados ao mesmo tempo nao apenas é possivel como pode ser uma boa pratica. Vocé
deve usar a analise de seus primeiros dados como forma de levantar novas questdes e perguntas
para a pesquisa. Nesse sentido, a pesquisa qualitativa é flexivel. As perguntas de pesquisa podem
ser decididas mais tarde no estudo, por exemplo, se as perguntas originais tiverem pouco sentido
a luz das perspectivas das pessoas estudadas.

Nesse sentido, os espacos fisicos da escola como agentes na formacdo integral dos(as) alunos(as)

foram considerados como fator influente nas dindmicas de perceber as praticas docentes.

Na perspectiva de Arroyo (2012, p. 43), os programas Mais Educacdo, Escola de Tempo Integral

ou Escola Integrada se propdem a

[...] reorganizar com radicalidade os tempos-espacos do viver a infancia-adolescéncia, tornando-os
mais préximos de um digno e justo viver, ao menos na totalidade dos tempos-espacos escolares.
Assumida essa radicalidade, seremos obrigados a repensar e reorganizar toda a ldgica em que
planejamos o tempo-espago, desde a enturmagdo até a sequenciacdo dos conteudos, das
aprendizagens e das avaliagdes. [...] Somos obrigados a articular os tempos-espagos no
ordenamento curricular e os tempos-espacos do viver concreto, do indigno e mal-viver das
infancias-adolescéncias dos educandos.
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Foi com o objetivo de entender como a reorganizagdao e o repensar dos espacos da EMTI eram
articulados pelas professoras da escola, por meio de seus pontos de vista do trabalho pedagdgico pessoal

e coletivo, que apresento de modo compilado o que foi conseguido das entrevistas.

As perguntas para as entrevistas foram pensadas, elencadas e preparadas considerando o que eu
havia alcangado por meio dos questiondrios respondidos, previamente analisados, e pelas imagens
percebidas nos espagos da EMTI. Mesmo assim, cada entrevista teve sua movimentag¢ao Unica, uma vez
que as colaboradoras da pesquisa particularizaram suas falas pelas experiéncias, expectativas,

envolvimentos, posicionamentos e concep¢oes.

Desta maneira, a andlise das entrevistas contou com uma organizacdo de agrupamento de temas
qgue foram surgindo. No primeiro momento, transcrevi as entrevistas, posteriormente, agrupei as frases
proferidas pelas professoras de acordo com o assunto em destaque, como pode ser visto na Figura 33 em
que as cores diferenciadas que destacam as frases acomodam os pensamentos das professoras. Nesse
movimento de justapor as entrevistas para apreciacdo e estudo, surgiu uma lista de assuntos comuns

dando origem a uma reorganiza¢ao para maior compreender o pensamento do grupo de professoras.
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Figura 33 - Frases proferidas pelas professoras agrupadas por cores
Fonte: Da autora (2018)
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O esquema abaixo (Figura 34) provém da reorganiza¢dao dos assuntos nos quais as professoras
colaboradoras sdo protagonistas. E delas, que estdo no centro da estrutura, saem os temas que
apareceram nas entrevistas. Alguns dos temas foram provocados por perguntas norteadoras e outros por
falas espontaneas. Essa organizacdo ajudou na percepcao geral das contribuicdes e amparou o didlogo

com tedricos.

Os temas gerados nesse processo foram: formacgdo continuada; atividades pedagdgicas; espacos
da EMTI; percepc¢bes sobre imagens; culturas e cultura do pessimismo. Temas apresentados de variados

discursos que foram reunidos para maior entendimento dos lugares de fala das professoras.

Figura 34 - Temas que apareceram durante as entrevistas com as professoras
Fonte: Da autora (2018).
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Figura 35 - Detalhe da parte central da Figura 34
Fonte: Da autora (2018).

4.1 As analises das entrevistas

No processo de andlise das entrevistas compreendi que, durante o exercicio da pesquisa,
efetivamente experienciei seus percursos, tanto das escolhas quanto das descobertas. O “experienciar a
pesquisa” me possibilitou fazer parte dela, me envolvendo com os encantos e desencantos das relagées
com os sujeitos colaboradores e os objetos “achados”, foi como me perder e me encontrar algumas vezes

nesses encadeamentos, e é nessa cinesia que estruturei este capitulo.
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Os temas apresentados ndo estdo em ordem de importancia, pois todos eles sdo relevantes. A
forma que ilustra melhor os temas é a circular, como estd organizado o esquema apresentado

anteriormente, ja que os topicos podem ser percebidos de qualquer ponto e lidos em qualquer diregao.

Sobre a formacdao continuada, seja pela RME ou por alguma outra instituicdo, as professoras
buscaram se atualizar em alfabetizacdo e nunca fizeram estudos sobre imagens ou temas afins como

formacao (para atuagdo docente) continuada.

TEMA: Formacgdo Continuada

¢ Nao fizeram cursos de formacao continuada em artes ou temas afins.
¢ Geralmente os cursos de formacgao continuada sdo sobre alfabetizacao.

Quadro 1 - Formagao continuada
Fonte: Da autora (2018)

Apesar da alfabetizacdo ser fundamental nos primeiros anos do ensino fundamental, foi
surpreendente as professoras darem atencgao exclusiva aos cursos sobre alfabetizacdao, pois a PPP para a

Educagao Fundamental da Infancia e da Adolescéncia da SME enfatiza que o

[...] trabalho deve ser coletivo, articulado, reflexivo, inclusivo, orientado aos tempos da vida e aos
diferentes ritmos de aprendizagem e desenvolvimento. Busca-se, portanto, possibilitar mediagoes
gue se ancorem em movimentos de pesquisa e investiga¢do, autoria e autonomia, que promovam
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o dialogo entre as disciplinas e seus diferentes conhecimentos, articulados as experiéncias sociais
dos educandos e & cultura como um todo (GOIANIA, 2016, p. 118)

Na contramdo do que estabelece o documento, a busca em promover didlogos entre as disciplinas

e seus diferentes conhecimentos, supostamente, ndo “carece de atualizacdo” considerando que a

maioria ndo teve, em sua formacao inicial, disciplinas sobre arte ou temas afins. De acordo com Giroux e
Simon (2011, p. 113), o discurso da pedagogia

[...] enfatiza que a realidade concreta das salas de aula permite perceber como o trabalho de um

professor, em um contexto institucional, determina qual tipo de conhecimento vale mais, o que

significa saber alguma coisa e, finalmente, como poderiamos formular representacées de nods

mesmos, dos outros e de nosso ambiente fisico e social. Em outras palavras, a pedagogia diz

respeito, a um sé tempo, as praticas em que alunos e professores podem juntos engajar-se e a

politica cultural que esta por tras delas, é nesse sentido que propor uma pedagogia é formular
uma visdo politica.

Considerando esta concepg¢ao do discurso da pedagogia, € o0 que expressam as professoras sobre
o tema, como o “foco das atividades pedagodgicas”, interpreto que as propostas pedagdgicas que
envolvem imagens sdo inseridas como atividades de segunda ordem, atividades para preencherem o
tempo de alguns alunos ou para dar suporte para algo mais importante, como ilustracao de conteudo,

evidenciadas e confirmadas por meio das abordagens praticadas.
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TEMA: Foco das Atividades Pedagdgicas

e Literatura infantil e infanto-juvenil.

e Os que terminam a atividade ficam desenhando até todos terminarem.

e Trabalho com literatura e tento fazer um trabalho visual com as letras (letra em destaque em
tamanho, cores e formatos.

e Proponho desenhos livres, trabalhando com os materiais que tém na escola.

e Os desenhos de sempre: casinha, sol, arco-iris (principalmente as meninas escolhem esses temas).

e PCN como indicador para as atividades interdisciplinares.

Quadro 2 - Foco das Atividades Pedagdgicas
Fonte: Da autora (2018).

Nos tdpicos a seguir, os espacos fisicos da EMTI estdo evidenciados no contexto de intencdo e
realizacdo do trabalho pedagdgico pelas professoras e nas queixas delas em assumir a autonomia e a

responsabilidade dos espacos externos a sala de aula nos quais os alunos eram os protagonistas.

Nos documentos da SME que fundamentavam as ag¢des nas instituicdes do ensino fundamental de
tempo parcial ou integral, no periodo da pesquisa (de 2015 a 2018), ndo constavam informacdes sobre o
tempo que as criancas deveriam permanecer na sala de aula, ou explorar outros espacos dentro e fora da
escola. A parte do documento que mais aproxima sobre a “vivéncia” dos alunos na escola diz que:

Tendo em vista a complexidade e as demandas da educagdo escolar sob as premissas da
aprendizagem e do desenvolvimento na perspectiva histdrico-cultural, ter mais tempo significa
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ampliar as relagdes mediadas por ferramentas culturais, possibilitando novos conteudos, vivéncias
e atividades. O tempo ampliado deverd viabilizar mediagGes qualificadas, ndo aligeiradas,
centradas na complexidade dos processos formativos e no desenvolvimento dos educandos.
(GOIANIA, 2016, p. 117)

Esta parte do documento, como em nenhuma outra, nada fala sobre os espacos fisicos como
construtores do bem-estar e a exploragdo das relagdes com espagos mediados pelo conhecimento ou por
vivéncias proporcionadas nos espacos diversos da escola. Destaco o trecho supracitado por ser o que
mais se aproxima, pois considera que “ [...] ter mais tempo significa ampliar as relagdes mediadas por
ferramentas culturais, possibilitando novos conteldos, vivéncias e atividades”. O que pode ser
interpretado como indicativo de utilizacdo dos espagos da escola como poténcia de vivenciar atividades

com conteudos sistematizados e significativos.

O terreno da EMTI é grande e possui espacos para interacdo dos alunos para vivenciar diversas
atividades e, mesmo assim, durante as minhas idas a campo ndao notei nenhuma atividade com
professoras fora da sala de aula, apenas algumas criancas no refeitério no horario das refeicdes e no
patio durante o recreio. Também nado presenciei atividades externas a sala de aula com os alunos, nem

com o professor de Educacdo Fisica, pois o professor no periodo da investigacdo estava em greve.

Nos relatos das professoras o que apareceu de atividade fora da sala de aula quando nao
proposta pelo professor de Educacdo Fisica foi a contacdo de histérias, como pode ser verificado no

Quadro 3:
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TEMA: Os espacgos da EMTI

e A escola é adaptada para tempo integral, muitos espagos externos sao mal aproveitados. Muito
quente.

e Eutrabalho mais dentro da sala de aula.

e Geralmente o tempo que a crianca fica na escola é na sala de aula. O professor que decide se leva
os alunos para o patio para contar historias.

e O professor de Educacado Fisica leva para a area externa e propde brincadeiras.

Quadro 3 - Os espacos da EMTI
Fonte: Da autora (2018).

Apesar da apropriacdo dos espacos fisicos da escola (desconsiderando as salas de aula) ndo ser
comumente realizada pelas professoras, elas tém ideias de organizar melhor os espacos para melhor
aproveitamento pelas criancas em atuacdes coletivas e subjetivas. Uma parede no patio como se fosse
um quadro negro para os alunos da EMTI interagirem utilizando giz e uma sala para trabalhar as artes
plasticas com paredes decoradas sdo sugestdes que ndo preveem ac¢ao pedagdgica direta e sistematizada
pelas professoras. A proposicdo que tencionou a construcdo de conhecimento que pode ser percebida

I”

nas projec¢des de “propostas para area comum da EMTI” foi a de os professores e alunos organizarem um
mural no refeitério com tematica especifica, com a justificativa de que “As criancas aprendem também

com o que o outro faz”, como relata uma das professoras.
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TEMA: Propostas para a area comum da EMTI

e Eu propus fazer uma parede com um quadro-negro no patio.

e Ja dei a ideia de fazer um mural coletivo no refeitério, ambiente que todos frequentam. As
criangas aprendem também com o que o outro faz

e Deiaideia de fazer um quadro-negro no patio.

e O quadro-negro fora das salas de aula foi solicitado a SME, mas o dinheiro ndo veio.

e Propus uma sala especifica para arte, com as paredes decoradas, mas ndo foi pra frente.

e Parece ndo ter consenso em fazer um aproveitamento dos espacgos fisicos comum entre os
professores.

Quadro 4 - Propostas para a area comum da EMTI
Fonte: Da autora (2018).

A EMTI tem uma extensdo territorial ampla, que se vé cercada por muros ou paredes altas e
continuas das construg¢des arquiteténicas da escola. S3o paredes que ndao receberam manuteng¢do de
pintura periodicamente, sendo assim, as paredes e muros estavam “decoradas” com manchas na antiga
pintura que pouco se via a cor original, e musgos de coloragao verde-escura nas partes mais expostas a
umidade. Com aspecto escuro e melancdlico, esses muros recebiam algumas parcas pinturas na tentativa

de humanizar o espaco.

Durante as entrevistas, as professoras falaram desses espacos sem muito interesse. Contudo,

comentaram que se esses muros promovessem uma experiéncia estética mais agradavel e colorida
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poderiam deixar o ambiente mais bonito. Também manifestaram que a EMTI ou a RME poderia propor
um projeto que motivasse a participacdo das criancas na pintura dos muros. Os comentdrios nas
entrevistas indicaram indiferenga, como se os muros nao fizessem parte dos ambientes vividos

diariamente pelas criangas. Como se fosse uma atividade a mais na escola.

TEMA: Sobre as pinturas nos muros

e A producgdo poderia ser dos alunos, até mesmo um trabalho junto com artistas da cidade. Seria
mais valorizado pelas criangas e o trabalho ficaria mais bonito.

e Outraideia era as criangas fazerem a decoragao...

e Aideia sobre o qué pintar no muro ja vem pronta ndo sei dizer de onde, mas ja vem pronta.

e Acho que se os muros fossem mais coloridos, a escola ficaria mais bonita.

Quadro 5 - Sobre as pinturas nos muros
Fonte: Da autora (2018).

Sobre as pinturas nos muros (Quadro 5) e a percepcao sobre o efeito das imagens nos espacos
coletivos (Quadro 6), as opinides divergiram em relacdo as coloca¢bes das professoras. Os muros da
escola pertencem aos espacos coletivos, isso é fato. Mas os posicionamentos das professoras indicam

gue esses espacos estavam delimitados pelas paredes e muros da EMTI. Em busca de referéncia sobre a
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guase auséncia de imagens nos muros da EMTI, encontro em Martin-Barbero e Rey (2004, p. 57, grifo do
autor) um dos possiveis fundamentos nos posicionamentos absortos das professoras.
[...] a antiga e pertinaz desconfianca da escola para com a imagem, para com sua incontrolavel
polissemia, que a converte no contrario do escrito, esse texto controlado, de dentro, pela sintaxe
e, de fora, pela identificacdo da claridade com a univocidade. Ndo obstante, a escola buscara

controlar a imagem a todo custo, seja subordinando-a a tarefa de mera ilustragcdo do texto escrito,
seja acompanhando-a de uma legenda que indique ao aluno o que diz a imagem.

Entendo que as imagens na escola, neste caso, acabam servindo como ilustracdo ou parte de
diagramas, e quando aparecem como texto, necessitam de um complemento por escrito, como uma

legenda, por exemplo.

TEMA: Percepcao sobre o efeito das imagens nos espacgos coletivos
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Os desenhos poderiam ajudar na compreensao de conceitos.

A sinalizagdao da escola tem muito a desejar.

Pode melhorar bem o pouco que temos.

A arte externa as salas de aula é mais para decoracao.

Foco mais no meu trabalho em sala com meus alunos.

Falta vida nos espagos: imagens, plantas...

Pinturas desbotadas. Quando as pinturas estdao com as cores vivas as criangas interagem, mas
guando desbota, elas perdem o interesse.

Os espacos externos sdo importantes e pode promover conhecimento, mas falta direcionamentos
para aproveita-los.

Os desenhos chamam a atengao no primeiro momento, mas depois ndo seria mais novidade. Nao
teria continuidade no trabalho.

Eu sinto como se ndo houvesse espaco para inovar as atividades, para propor desafios.

Quadro 6 - Percepgao sobre o efeito das imagens nos espagos coletivos
Fonte: Da autora (2018).

A PPP da RME de Goiania prevé que

As orientagOes e reorganizagdes da educag¢do escolar em tempo integral na RME visam contribuir
com processos de formagdo dos sujeitos em sua integralidade. Nesse sentido, a apropriagao
qualitativa do tempo deve romper com a reprodugcdo do consenso e do conformismo,
possibilitando a compreensdo tedrica da realidade e sua complexidade, criando oportunidades
para que os educandos se tornem sujeitos livres, capazes de pensar, refletir e se posicionar frente
ao mundo. Dessa forma, as EMTI contam com mais tempo para aprofundar e ampliar
conhecimentos, estabelecendo novas relagdes entre os sujeitos e destes com o meio. (GOIANIA,
2016, p. 122)
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Considerando as percepgbes sobre os efeitos das imagens presentes nos espagos coletivos da
EMTI e o que estd no PPP da RME, vale refletir sobre a necessidade em “romper com a reproducdo do

consenso e do conformismo” (GOIANIA, 2016, p. 122) para estabelecer novas relagdes entre os sujeitos.

As colocagdes que apareceram nas entrevistas sobre as imagens nos espacos comuns foram de
encontro a concepc¢do democratica de trabalho coletivo, um dos principios que orienta as EMTI e que

expus no inicio deste capitulo.

A PPP da RME evidencia a importancia do trabalho coletivo, principalmente nas escolas de tempo
integral. A formac¢do integral dos educandos requer trabalhos, propostas, posicionamentos e

concretizacdo de acdes pedagodgicas do conjunto de profissionais que atuam na escola.

TEMA: As imagens nos espacos da EMTI
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e O que proponho fora da sala de aula é o que é produzido pelos alunos.

e No devocional exponho trabalhos dos meus alunos para todos na escola.

e “Ponho imagens, na parte externa da sala de aula, que sdo produzidas pelos alunos, algumas
poucas por mim”.

e Salas multifuncionais funcionam como sala de aula, mas também como dormitério...

e A gente sempre fala sobre fazer mostras (cultural e cientifica), mas nunca conseguiu.

e A gente tenta fazer diferente, mas o coletivo é pessimista e ndo arrisca inovar ou tentar de outra
maneira.

Quadro 7 - As imagens nos espag¢os da EMTI
Fonte: Da autora (2018).

Os relatos das professoras sobre as imagens nos espag¢os da EMTI de comum circulagdo da
comunidade da escola evidenciaram as dificuldades em realizar atividades acordadas com o coletivo. O
gue me chamou a atenc¢do foram as salas de aulas servirem também de dormitério para as criangas,
sendo afastadas as cadeiras e colocados colchonetes no chdo para que elas possam descansar. Apds o
momento de descanso, as criang¢as continuavam as atividades, na mesma sala, mas com a organizagao de
sala de aula: carteiras enfileiradas e voltadas para a lousa. O tempo de descanso das criancas é também o
hordrio de almoco das professoras, ficando assim as criancas sob a responsabilidade de outros
profissionais. Este espaco de tempo é denominado de intermedidrio. A dindmica das salas de aulas pode

ser um reflexo da particularizacdo e do sentimento de posse de um lugar especifico.
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TEMA: Sobre os materiais disponibilizados pela escola para trabalhos pedagégicos

e Estamos sem computadores e data show, foram roubados, e a reprodugdo colorida é cara.

o Falta tinta para pintar.

e Depois que coloquei os mapas, as criancas tiveram um grande avanco sobre os espacos
geograficos.

e O trabalho com os mapas expostos na sala de aula é um exemplo que foi copiado por outra
professora, e deu certo, mas parou por ai.

e Tem os materiais de sempre: cola, tesoura, giz de cera, canetinha, papel A4, e alguns outros.

Quadro 8 - Sobre os materiais disponibilizados pela escola para trabalhos pedagdgicos
Fonte: Da autora (2018).

As Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) inseridas nas escolas nos ultimos anos
modificaram as possibilidades dos trabalhos pedagdgicos, ampliando e atualizando as formas de
comunica¢dao nas escolas. Com as TIC, o trabalho com imagens ficou mais democratico, pois é mais
dindmico e mais barato. Porém, infelizmente, as escolas do municipio tém sofrido com roubos constantes
dos computadores, data show e outros equipamentos, e a reposicdo é bastante lenta. Na EMTI, os
computadores da sala de informatica, data show e outros itens, inclusive da cozinha, foram roubados. E,
de acordo com as professoras, esse roubo dificultou o trabalho mais ainda, contudo, o laboratdrio de

informatica ndo era mais utilizado, pois perdera sua funcao.
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Busquei entender mais sobre a expectativa que o acesso aos computadores teve nas praticas
pedagdgicas das professoras e o impacto do roubo. Mas as professoras ndo foram mais especificas além

de informar que nao mais frequentavam o laboratdrio para fazerem atividades.

TEMA: Sobre a exposi¢cao dos trabalhos pedagogicos

e Exponho apenas na sala, as paredes dos corredores sdao de pedra, dificil fixar. Também falta fita
crepe. E muitos trabalhos as criancas levam para casa para mostrar em casa.

e A gente tenta produzir e expor, mas a rotina é tao corrida que varias vezes a gente ndo expde o
gue quer e nem faz um trabalho coletivo.

e A demanda da escola é muita, quando vejo, o tempo ja passou.

e Quando é um trabalho coletivo, da escola, todos tem que fazer igual, como uma industria.

Quadro 9 - Sobre a exposigao dos trabalhos pedagdgicos
Fonte: Da autora (2018).

A sala de aula aparece como espaco privativo de um grupo de pessoas, no qual um mundo guase
isolado do geral da escola funciona dentro de regras e organizagdes proprias que regem as praticas

cotidianas de uma turma especifica.
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Parte do trabalho imagético realizado pelas professoras em sua sala de aula era ali exposta. Na
investida em adotar um ambiente agradavel que ao mesmo tempo atraisse as criancas e fomentasse
conhecimentos, as professoras promoviam nas suas salas ambientes diferenciados, préximos a um
espetaculo imagético associado com a imaginac3o das criancas. As vezes o ambiente era interativo, como

é o caso da figura abaixo.

Figura 36 - Arvore no canto da sala
Fonte: Da autora (2017).
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A arvore construida pela professora com a colaboragdo das criangas permaneceu na sala durante
o periodo da investigacdo, e, de acordo com a professora, ficaria até o final do ano. Ela era mantida e
alimentada com as palavras sempre que necessario, pois essa manutencao fazia parte da atividade
proposta: “é preciso alimentar e cuidar da drvore do conhecimento para que ela se mantenha viva e

IlI

cresca saudavel”, explicou uma das professora. O ambiente que a arvore promovia naquela sala, de certo
modo, era um espetdculo no qual as criangas se orgulhavam, me informou a professora. Ao mesmo
tempo que era uma metafora, a “personagem” tornou-se um espetdculo a parte, um espetaculo da

comunidade de uma sala de aula agregada a comunidade da EMTI.

Dialogando com os posicionamentos das professoras analisados anteriormente com a exposicdo
dos trabalhos pedagdgicos na sala de aula, perfaco que a atividade proposta poderia ter acontecido em
um dos ambientes comum da escola. A sala de aula, por exemplo, assinalam ser o lugar mais apropriado
para estudo do conhecimento cientifico e intencional, enquanto os outros espacos da EMTI apontam
para a realizacdo de atividades ndo sistematizadas, ndo organizadas para a promoc¢do do saber, mas para

o lazer.

TEMA: O trabalho pedagégico
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Se eu tivesse alguém que me propusesse um projeto legal, eu ia amar! Preciso de ideias, de
alguém que me desse ideias.

(Uma das colaboradoras) Mostra fotografias pelo celular, sdo registros fotograficos do trabalho
qgue ela realiza com as criancas. Sdo diversas fotos das criangcas em atividade e outras dos
trabalhos realizados.

Acredito que as imagens ajudam mais que palavras, as vezes sinto falta do data show. Uma aula
com data show é outra coisa! Vocé fala e mostra.

A arte fica pouco de lado por causa do conteudo: alfabetizacdo, leitura, producdo de texto... a
Arte fica como se fosse uma coisa de descanso.

Quadro 10 - O trabalho pedagdgico
Fonte: Da autora (2018).

TEMA: A imagem para o trabalho pedagodgico

e Busca individual em usar imagens para a pratica pedagdgica.

¢ Acho a discussdo sobre imagens na Educacdo Infantil mais avancada do que no Ciclo.
¢ Falta continuidade no trabalho com imagens.

e Parece que as pessoas ndo se importam muito com o trabalho coletivo.

Quadro 11 - A imagem para o trabalho pedagégico
Fonte: Da autora (2018).
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Os relatos presentes nos temas O trabalho pedagdgico (Quadro 10) e A imagem para o trabalho
pedagdgico (Quadro 11) evidenciam as praticas, os anseios e as expectativas das professoras a respeito
das imagens nas praticas educativas. As declaragdes das professoras indicaram que ha dificuldades de
articulacdo do trabalho pedagdgico quando a imagem poderia ser a protagonista. Nesses relatos, ficou
evidente o receio, a dlvida e a disposi¢ao das professoras em saber mais sobre os impactos das imagens.
Também em compreender a presenca e a influéncia das imagens no cotidiano das pessoas, na

compreensao do mundo por meio das imagens.

Para compreender melhor as falas das professoras, recorro a Guy Debord, em A sociedade do
espetdculo (1997), no qual o pensador faz analises criticas sobre o consumo e o capitalismo. Em sua tese

25, ele analisa que:

A separagdo é o alfa e o dmega do espetdculo. A institucionalizagdo da divisdo social do trabalho e
a formacgdo de classes tinham construido uma primeira contemplagao sagrada, a ordem mitica de
que todo poder se cerca desde a origem. O sagrado justificou o ordenamento cdsmico e
ontoldgico que correspondia aos interesses dos senhores, explicou e embelezou o que a sociedade
ndo podia fazer. Todo poder separado foi, portanto, espetacular, mas a adesdo de todos a tal
imagem imavel significava apenas o reconhecimento comum, na pobreza, de um prolongamento
imaginario da atividade social real, ainda amplamente percebida como condi¢do unitdria. Ja o
espetdculo moderno expressa o que a sociedade pode fazer, mas nessa expressdo o permitido
opOe-se de todo ao possivel. O espetaculo é a conservagao da inconsciéncia na mudancga pratica
das condic¢des de existéncia. Ele é seu proprio produto, e foi ele quem determinou as regras: é um
pseudossagrado. Mostra o que ele é: o poder separado desenvolvendo-se em si mesmo, no
crescimento da produtividade por meio do refinamento incessante da divisdo do trabalho em
gestos parcelares, dominados pelo movimento independente das maquinas; e trabalhando para
um mercado cada vez mais ampliado. Toda comunidade e todo senso critico dissolveram-se ao
longo desse movimento, no qual as forcas que conseguiram crescer ao se separar ainda ndo se
encontraram. (DEBORD, 1997, p. 21-22, grifo do autor)
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Nessa perspectiva, entendo que os trabalhos concentrados nas salas de aulas sdo como
espetdculos particulares, onde é produzido e mostrado o que é possivel, mas ndo “o poder separado
desenvolvendo-se em si mesmo” e o senso critico foi dissolvido de tal forma que dificulta se
encontrarem. Em outras palavras, a fragmentacdo e a individualizacdo do trabalho pedagdgico esbarra

no que é permitido, dificultando submeter o que é possivel de ser efetivado.

TEMA: Culturas
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e Gosto muito de observar as imagens que estdo nas ruas, mas nao trabalho muito com o que vejo
la fora. Aqui na escola trabalho mais sobre os conteudos.

e Acho que estou um pouco desanimada com a educacgdo, isso me incomoda, preciso me re-
despertar.

e Proposicao de gravuras sobre histdrias contadas.

e Eu ndo reparo nas imagens do meu dia a dia, e nem procuro saber muito.

e Sempre que viajo vou ao museu, curto arte de rua, também, aqui em Goiania tem muita, muito
grafite pela cidade.

e Estudei moda, depois da Pedagogia, trabalhei com moda, mas tive que parar para ficar como
professora de tempo integral aqui na escola.

e Eu tenho dificuldades em trabalhar com imagens como protagonistas, pela falta de conhecimento
e uso.

e As oficinas eram apenas pensando na pratica, ndo articulavam com o conhecimento tedrico. Dai
passamos para as Atividades Especificas que tém outra dindmica, o trabalho é mais aprofundado.

e Gosto muito do colorido e as criancas também gostam, por isso acho que as imagens devem ter
muitas cores, devem ser alegres.

e Nas aulas de Histdria da Arte, que tive na faculdade, amei conhecer Pablo Picasso.

e Eutrabalho mais dentro da sala de aula. E onde eu proponho as atividades pedagdgicas.

Quadro 12 — Culturas
Fonte: Da autora (2018).

O conceito de cultura é apresentado por estudiosos de distintas dreas e, alguns deles, na tentativa

de objetivar o conceito, o restringe ao conjunto de conhecimentos, crencgas, costumes, arte, habitos e
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tradigdes de determinado grupo. Outros o categorizam em cultura popular, de massa, erudita, material,
imaterial, corporal etc. No esforco de abranger e agrupar modos de culturas em conceitos, essas
apresenta¢des ndao atendem e nem abrangem suas dinamicas. De fato, conceituar cultura ndo é nada
simples, haja vista que autores como Eagleton (2005), Stuart Hall (2005, 2016), Bauman (1998, 2003,
2012), Hernandez (2007, 2009, 2011) e outros que trago no decorrer desta tese tém colaborado para

melhor compreensao do conceito de cultura e de identidade, que compdem a comunidade escolar.

Hernandez (2011), quando discute sobre a escola como um lugar no qual se aprende com sentido,
elabora uma retomada das origens do uso das imagens enquanto narrativas visuais, e aponta a
apropriacdo da Igreja Catdlica como divulgadora e controladora do texto sagrado por meio de imagens.
Ele acredita que

[...] esta narrativa segue presente em nossa escola e, quando as imagens entram nela, fazem-no,
principalmente, por sua utilidade pedagdgica (porque permitem fixar o sentido das palavras nos
métodos de leitura ou ilustrar moralmente o dever ser dos alunos). Isto explica porque muitos
consideram que as relagdes das criancas e dos jovens com a cultura visual (entendida como o
espaco de relagdo dos sujeitos com as imagens e representagdes visuais) os perverte e os retira do
bom caminho. Basta pensar no que se falou e se vem falando sobre a influéncia nefasta da
televisdo, e agora dos videos-games e da internet. [...] Tudo isso repercute na escola, que se sente,

além do mais, ameagada por algo que ndo controla e que ndo pode ‘avaliar’ em termos numéricos
e/ou de competéncias: a relagdo critica e performativa com a cultura visual. (2011, p. 42)

Nesta perspectiva, as seguintes declaracdes das professoras: “Nado trabalho muito com o que vejo
Ia fora”, ou “Eu ndo reparo nas imagens do meu dia a dia, e nem procuro saber muito”, ou ainda, “Eu
trabalho mais dentro da sala de aula. E onde eu proponho as atividades pedagdgicas”, parecem ratificar

como a escola se posiciona sobre algo que n3o controla, ao mesmo tempo que nao estabelece relagdes
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criticas e performativas com as imagens que estdo presentes fora da escola, com as relagdes das criangas

com a cultura visual.

A EMTI por meio das imagens apresenta uma identidade cultural prépria do ambiente escolar com
“personagens” estereotipadas, como exemplificado no segundo capitulo desta tese. As imagens
encontradas nos espacos da EMTI durante a pesquisa ostentam uma “cultura visual particular” (talvez
nao seria o termo mais adequado), distanciada das imagens, artefatos e representacdes visuais com as
guais os sujeitos convivem fora do ambiente da escola. Identidade cultural prdpria tanto das professoras
gue a adotam, cultivam, reproduzem e expdem as imagens, como de alunos e alunas que assimilam e
imitam o que é visto, construindo assim uma cultura visual particular daqueles espacos, daquele

universo.

Entretanto, a EMTI era (e ainda é) composta por uma variedade cultural que pode ser percebida
por meio dos questionarios, das entrevistas e de algumas imagens, comportamentos e histdrias. Segundo

Bauman (2012, p. 66),

A caracteristica mais preeminente da vida contemporanea é a variedade cultural das sociedades, e
ndo a variedade de culturas numa sociedade: aceitar ou rejeitar uma forma cultural ndo é mais
algo negociavel (se é que ja foi); ndo exige a aceitacdo ou rejeicdo de todo o estoque nem significa
uma “conversdo cultural” [...] A fragmentacdo afetou todos os campos da vida, e a cultura no é
excegao.

Nesse sentido, considero as imagens e artefatos que “direcionaram” as visualidades na EMTI

como um reflexo da variedade cultural que ali atua.
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TEMA: Cultura do pessimismo

e Avrotina é corrida.

o Dificil fixar os trabalhos.

e Estou um pouco desanimada com a educacao.
e Mas o dinheiro ndo veio.

e Mas nao foi adiante.

e Parece nao ter consenso.

o E cobrado diversas acdes que nos atrapalham.
¢ N3o tem reproducdo colorida para trabalhar com os alunos.
¢ Falta tempo.

¢ Espacos mal aproveitados.

e Aescola, no patio, é muito quente.

e Pode melhorar.

e Eu teria dificuldade.

e Salas multifuncionais.

o Falta vida.

e Nao conseguimos realizar.

e O coletivo é pessimista.

e Mas falta direcionamento.

e Deixa de ser novidade, perde o interesse.

e Eusinto como se ndo houvesse espaco.

¢ Roubo dos computadores e data show.

e A Arte fica um pouco de lado por causa do conteudo que precisa trabalhar.
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e Preciso de alguém que me dé ideias.

Quadro 13 - Cultura do pessimismo
Fonte: Da autora (2018).

Para falar sobre a “cultura do pessimismo” — categoria que nominei para o agrupamento de
falas que reforcam alguns pensamentos e posturas negativistas das professoras em relacdo ao
cotidiano da EMTI (nos mais diversos aspectos), as escolas publicas (no geral) e a conexao entre tempo
e demanda de trabalho — é relevante considerar que a formacdo da identidade cultural e profissional é
um processo. De acordo com Hall (2005, p. 38-39, grifo do autor),

[...] a identidade é realmente algo formado, ao longo do tempo, através de processos
inconscientes, e ndo algo inato, existente na consciéncia no momento do nascimento. Existe
sempre algo ‘imagindrio’ ou fantasiado sobre sua unidade. Ela permanece sempre incompleta, esta
sempre ‘em processo’, sempre ‘sendo formada’. [...] Assim, em vez de falar da identidade como
uma coisa acabada, deveriamos falar identificagdo, e vé-la como um processo em andamento. A
identidade surge ndo tanto da plenitude da identidade que ja esta dentro de nés como individuos,

mas de uma falta de inteireza que é ‘preenchida’ a partir de nosso exterior, pelas formas através
das quais nds imaginamos ser vistos por outros.

Neste sentido, pondero “identificacdao” como pertencimento de uma classe profissional que
atua em um determinado nicho da educacgdo: nos primeiros anos do ensino fundamental, ou seja, a

identidade da comunidade que as professoras pedagogas pertencem e representam.
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Nesse toépico, reuni as falas das professoras que indicavam cansago, desanimo, certo tipo de
isolamento na realizacdo do trabalho pedagdgico e fragilidade em articular trabalhos com o coletivo da

escola ou que intervém em espagos que possam ser extensao das salas de aulas.

A crenca ou o ceticismo das professoras em relacdo as expectativas num trabalho pedagdgico que
contemple o indicado pela RME, as dinamicas contemporaneas, os interesses dos alunos e a formacgao
(inicial e continuada) da identidade profissional sdo reflexos do excesso de positividade que o mundo
contemporaneo reivindica. Byung-Chul Han (2015, p. 23) salienta que “[...] a sociedade do século XXI ndo
é mais a sociedade disciplinar, mas uma sociedade de desempenho” e, ainda, que essa sociedade é

habitada por sujeitos de desempenho e producdo que se autoadministram.

A reflexdo que Han (2015) faz sobre a sociedade disciplinar e a sociedade de desempenho auxilia
na reflexdao sobre o pessimismo (que ele chama de depressdo e fracasso) das professoras em relacao a

educacdo e aos processos possiveis de serem realizados, mas que esbarram em diversos entraves.

A sociedade disciplinar é uma sociedade da negatividade. E determinada pela negatividade da
proibicdo.[...] A sociedade de desempenho vai se desvinculando cada vez mais da negatividade [...]
O poder ilimitado é o verbo modal positivo da sociedade de desempenho. [...] No lugar de
proibicdo, mandamento ou lei, entram projeto, iniciativa e motivacdo. A sociedade disciplinar
ainda estd dominada pelo ndo. Sua negatividade gera loucos e delinquentes. A sociedade do
desempenho, ao contrario, produz depressivos e fracassados. [...] A positividade do poder é bem
mais eficiente que a negatividade do dever. Assim o inconsciente social do dever troca de registro
para o registro do poder. O sujeito de desempenho é mais rapido e mais produtivo que o sujeito
da obediéncia O poder, porém, ndo cancela o dever. [...] O depressivo ndo esta cheio, no limite,
mas esta esgotado pelo esforgo de ter de ser ele mesmo. (HAN, 2015, p. 24-25-26, grifo do autor)
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Nesse sentido, os conflitos entre a adaptac¢do das escolas com as rdpidas mudancas da sociedade
e o cotidiano das professoras e dos alunos dentro e fora da EMTI tém ocasionado posturas negativas em
relacdo a dinamica da escola, tais como falta de recursos, o ndo comprometimento dos colegas para
atividades coletivas, movimentos efémeros que ndo ajudam no crescimento intelectual dos alunos, falta
de apoio pedagdgico etc. E importante salientar que as professoras atuavam em tempo integral na EMTI,

em uma perspectiva organizacional de ampliar o tempo para otimizar o trabalho pedagdgico.

4.2 A importancia das entrevistas para a pesquisa
As entrevistas mostraram situacdes diferentes que elucidaram a diversidade de ocorréncias que
apareceram na dinamica da EMTI. Foram episédios de problematicas ora submergidas e ora solucionadas

pelos sujeitos envolvidos direta e indiretamente com o acontecido.

Como complementacdo do trabalho investigativo, tive a oportunidade de participar de algumas
reunides de planejamento da escola. Em uma delas, foram discutidos pontos importantes para a
organizacdo do cotidiano da escola, a reunido durou aproximadamente 40 minutos. Apesar dos pontos
polémicos abordados nesse dia, ndo houve debate, os anuncios e deliberacdes foram acatadas por

unanimidade. As anotacdes abaixo sdo parte de minhas percepgdes e concepgdes da referida reunido.
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A reunido comega com a questdo (levantada pela diretora) sobre os hordrios de alimentagdo das
criangas que deve ter um intervalo de trés horas entre as refeicdes. Um ponto que foi discutido
por varios minutos foi a fome que as criangas sentem até o momento do lanche da manh3, e ficou
acordado que o lanche passara a ser servido as 8h40min considerando que a crianga ja venha com
o café da manhd tomado de casa. O lanche na escola, colagdo, seria a segunda refeigdo da crianga.
Algumas professoras concordam que muitas das criangas ndo tomam café em casa antes de irem
para a escola. Ainda sobre alimentagdo discutido na reunido foi a falta de frutas no carddpio diario
e que as criangas ndo podem levar lanche de casa para comer na escola. A pauta da reunido girou
em torno de dois principais assuntos: a alimentacdo e condi¢Ges minimas de permanéncia,
assisténcia e educacional das criangas e a situacdo legal dos profissionais da educagdo do
municipio. [...] Seguindo a pauta da reunido, alguns assuntos sobre estratégias propostas e
impostas pela secretaria de educac¢do estdo alterando a situagao de varios servidores das escolas.
O grupo comentou também que existem outras mudangas que ainda estdo por vir, e que a maioria
delas prejudicara os professores fazendo com que eles percam direitos ja conquistados, inclusive
sobre seus proprios salarios. [...] (Diario de campo, 29 mar. 2017)

Nessa reunido, percebi que preocupacdes didrias das professoras, da coordenadora e da diretora
tém espaco garantido em didlogos e estratégias para solucionar problemas. A autonomia da escola
também ficou confirmada, entretanto, uma autonomia balizada por regras estabelecidas e limites no

orgamento.

Também foi ponto de pauta da reunido a situacao dos professores e servidores da educagao do
municipio de Goiania, pois naquele momento estava-se discutindo a possibilidade de paralisacdo ou

greve.

Na semana seguinte, retornei a EMTI| para observacdes gerais e entrevista com uma das
professoras colaboradoras, fui para a sala da coordenacdo aguardar a professora. Nesse interim, fiquei

observando o grupo de trés professoras organizando uma dinamica para avisar os pais ou responsaveis
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das criangas e a comunidade em torno da escola sobre a assembleia para reivindicagao de direitos dos

trabalhadores da educacdo. Estavam diagramando um panfleto para ser distribuido na porta da escola.

Estdo reunidas trés professoras na sala desenvolvendo uma “arte”, com textos escrito e imagético,
no laptop de uma das professoras para informar aos pais sobre a paralisagdo que acontecerd nesta
semana, na quinta-feira. Pedi para ver, elas ndo se importaram. Aproximei. A imagem escolhida é a
mesma utilizada no movimento de luta dos professores no estado do Rio de janeiro, como informa
uma professora, estado que estd passando por problemas serissimos na educagdo (e em outros
setores também). A imagem é o desenho de uma professora (a escolha da mulher para
representar a categoria foi por ser maioria no Ensino Fundamental, cenario que difere dos Ensinos
Médio e Superior) que estd com os pés sobre duas pilhas de livros (indicando que estd sustentada
pelo conhecimento que a levanta) com uma mao apontando para frente e a outra segurando um
livro. A imagem original é colorida, os panfletos foram reproduzidos em preto e branco (no
tamanho de 9 x 10cm), compondo a imagem tem a frase “Professores lutando também estdo
ensinando!” Este panfleto é para ser entregue por voluntarios para os pais quando viessem buscar
seus filhos, pois os professores da escola ndo podem panfletar na porta da escola. [...] o indicativo
de greve estd bem forte, tem também a pressdo do prefeito em cortar o ponto dos funciondrios
que entrar em greve. Essa ameaca deixa todos com expectativa ruim, em que a luta ja comeca
enfraquecida, pois algumas pessoas sdo estimuladas a desistirem de enfrentar o governo para ndo
serem prejudicados. [...] (Diario de campo, 03 abr. 2017)

No panfleto elaborado pelas professoras ndo aparece o nome da EMTI (Figura 37), uma vez que
foi um movimento de luta pelos direitos dos trabalhadores da educacdo, e ndo de uma escola apenas,

como me informaram as professoras.
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NAO QUEREMOS GREVE
Srs. Responséveis,

Os diretos dos trabalhadores da educagdo estdo
ameacados e, consequentemente, do seu filho
também.

Comparega a assembleia e apoie a nossa luta por
uma educagado de qualicdade.

Dia 06/04 as 08 horas
Na porta da Secretaria Municipal de Educagio
(St. Universitario)

RES.
Quem ndo luta, ol P“;\s‘z
perde seus : "?4“ INANDO!
direitos.

Figura 37 - Panfleto entregue para os pais
Fonte: Da autora (2017).

Cada detalhe da imagem escolhida que compde o panfleto é expressivo: os livros como

sustentacgao para o lugar que a professora ocupa e sua posi¢ao altiva olhando e apontando para frente e

com um livro na outra mao; a frase que evidencia a importancia de posicionamentos critico e atuante
do(a) professor(a). A composicdo do panfleto indica a concepgdo politica e educacional do grupo de

professoras que o elaborou. Duas das professoras foram colaboradoras da pesquisa.
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Os grandes modelos de aprendizagem gerais e unificados estdao cada vez menos atraentes, ao
mesmo tempo em que as imagens estdo cada vez mais presentes no cotidiano das pessoas. Em nosso
percurso didrio, percebemos inumeras imagens que compdem a paisagem urbana, como outdoors,
letreiros de estabelecimentos comerciais, a arquitetura dos prédios, as estampas em 6nibus que servem
como propagandas ao ar livre, as estampas em roupas etc. As imagens com as quais temos contato no dia
a dia por meio das redes sociais estdo presentes de forma coletiva e individual. E importante considerar
porque algumas imagens compdem o ambiente escolar e outras ndo. Quais culturas, identidades e
curriculos sdo consideradas na elaborac¢do de textos imagéticos que circulam no ambiente da escola, no
gual o conhecimento, a cidadania e o posicionamento critico devem ser os protagonistas na formacao do

sujeito integral.
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CONCLUSAO

As culturas que me constituem como sujeito e como profissional ajudaram, assim como também
estabeleceram limites, nas escolhas e direcionamentos das construcdes e analises dos dados desta
pesquisa. A investigacdo para esta tese de doutorado esteve conduzida pelos meus achados, selegdes,
obstaculos e trajetos possiveis. De tal modo que, quando analisava as imagens, buscando subsidios para
aprofundar sua compreensdo, percebia a mim mesma do ponto de vista cultural por meio das

preferéncias e escolhas que ia fazendo nas diferentes etapas.

Dessa maneira, como conclusdes (sempre provisdrias) relino o que encontrei e encontro quando
retorno as minhas inquietacdes em relagdo a tematica proposta, os movimentos pedagdgicos que as
professoras realizaram durante a pesquisa no campo de estudo por meio de imagens e as culturas

presentes na EMTI.

Uma das questdes deflagradoras de inquietacdes e estudos que orientaram a investigacdo desta
tese refere-se as escolhas das imagens que compunham os ambientes da EMTI, bem como aos modos
como elas poderiam contribuir para o desenvolvimento da percepc¢ao visual dos alunos. Essa questdo foi
estabelecida na ideia de que as escolhas eram realizadas pelas professoras pedagogas da escola, no
exercicio de sua autonomia e compromisso com a constru¢dao de conhecimentos das criangas no intuito

de ampliar o alcance das acdes pedagdgicas.
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Durante a elaboragao do projeto de pesquisa e das leituras iniciais de livros e artigos sobre
educacdo e leituras/interpretacdo de imagens, as duvidas a respeito dos vetores que estabeleciam as
imagens quase padronizadas nas escolas de ensino fundamental (primeiros anos) foram estimulando a
pesquisa. Isso se deu, sobretudo, por eu quase ndo ter me deparado com indicios de rela¢Ges entre as

imagens como recurso pedagdgico e as imagens como textos autébnomos.

No decorrer da investigacao e das problematizacdes sobre imagens, procurando compreender
como a formacdo cultural das professoras pedagogas se dava na EMTI, entendi que a cultura visual
presente nas escolas tem seus préprios modos de ser e de atribuir sentidos e fungdes para suas

visualidades.

Chego a finalizacdao da tese sem defender um ponto de vista Unico, que pretenda elucidar, de
modo exaustivo, as questOes relativas a presenca das imagens no ambiente escolar: salas de aulas,
corredores, patios, banheiros, sala de leitura etc. Mas confirmo, a partir de todo o processo
empreendido, que os contextos e curriculos pretendidos podem e devem ser considerados nas propostas
pedagdgicas que utilizem imagens e artefatos nos espacgos fisicos da escola. Pois o conhecimento se
constréi a partir da motivacdo e, as imagens, com o intuito de informar, precisam motivar a curiosidade,

despertar a atengdo, o entendimento e a compreensao.

Imagens, como textos culturais, suscitam experiéncias de ver e serem vistas. Assim sendo, pude
me ver nas imagens que encontrei. Percebi-me preconceituosa, encantada, decepcionada, curiosa,

critica, professora, mae, avo, pesquisadora, crianca e formadora de opinido. Foram entendimentos sobre



216

mim que durante o processo de busca me fizeram compreender o quao importante foi tomar consciéncia

acerca de influéncias culturais préprias e externas em minhas praticas pedagogicas.

Pondero que as trajetdrias pessoal e académica, bem como as escolhas tedricas, influenciaram
direta e indiretamente nas percepc¢cdes e modos de proceder, “ver e ser vista” em relacdo as imagens
presentes na EMTI. Como pesquisadora foi relevante fazer autorreflexdo e, principalmente, compreender
os percursos trilhados para e na investigacao, seus significados, suas analises e os resultados parciais e

finais.

Das experiéncias que me compdem e me formam enquanto pesquisadora, destaco a fotografia
como “cumplice” da pesquisa, estando sempre presente do inicio ao fim da tese. Como mencionei na
introducao, um dos deflagradores para esta pesquisa foram as imagens nos espacos fisicos das escolas,
recorrentemente aparecendo como pano de fundo nas fotografias que eu fazia para registros de eventos

nas escolas do municipio de Goiania.

No decurso da pesquisa, funcionando também como apontamentos importantes, as fotografias
revelaram detalhes que n3ao puderam ser percebidos nas observagdes in loco, particularidades
imprescindiveis para os “achados imagéticos” analisados. Com sua capacidade retérica do contexto
registrado, exerceram papel importante de informacdes que, no momento da captura das imagens,
passaram despercebidos. Ressalto, ainda, o uso da fotografia no processo desta pesquisa por entender
gue as analises das imagens resultaram de apreciacdes delongadas e atentas pelos recortes imagéticos

extraidos (mas também considerados) de contextos.
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As fotografias também compdem a escrita desta tese. S3o textos interlocutores entre as
contribuicGes das professoras, as linhas de pensamento dos tedéricos que alicercaram a pesquisa, as
imagens na EMTI e minhas percepgdes. Nesses aspectos, a fotografia esteve proeminente na tese, quica

sem esse recurso multifacetado a tese teria seguido outra direcdo bem distinta.

Além das materialidades das imagens e dos locais onde se faziam presentes, a complexidade da
pesquisa direcionou a representatividade das colaboradoras e das imagens dentro de seus contextos
cotidianos. Os pontos de vista subjetivos dos trabalhos pedagdgicos realizados pelas professoras foram
como fios de texturas, cores e comprimentos diferentes tecendo um mesmo tran¢ado: ora os pontos
destoavam, ora ficavam harmonicos. Neste tecer, fios ainda aguardam para serem tecidos em outras

trangas.

A subjetividade da pesquisa admitiu abordagens que tiveram como interesse as rotinas diarias
confirmando o vinculo tedrico-metodoldgico com os estudos culturais e, de modo mais especifico, com a
cultura visual. Tomando estes principios como referéncia, a pesquisa fundamentou-se na diversidade de

dados construindo uma abordagem metodolégica hibrida.

Foi inevitdvel que conhecimentos prévios interviessem, em alguma medida, nas construcdes dos
dados da pesquisa. Percebi em certos momentos que as professoras, por terem informacdes sobre minha
condicdo de professora e pesquisadora em artes visuais, ficaram com receio em falar sobre as imagens e
artefatos visuais elaborados ou propostos por elas. Fato que, no decorrer dos encontros, se transformou

em ferramenta na construcao coletiva dos dados entre mim e as colaboradoras.
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Termino esta pesquisa de doutorado com a certeza de que os recortes iniciais me conduziram a
caminhos instaveis, imprevisiveis, que me desafiaram com olhares de lugares diferentes para um ponto
focal. Entendi que optar por fazer a pesquisa numa escola de organizagdo em tempo integral
proporcionou-me visdes mais abrangentes, pois o movimento docente nessa organizacdo de tempo e
espago me proporcionou maiores subsidios para entender a atuagao, o desempenho e a dedicagao das
professoras no ambiente de trabalho. Notei que a cultura visual arraigada e prépria daquelas escolas é
reproduzida sem muitos questionamentos, e acaba limitando, de maneira velada, a proposta de didlogo
entre o cotidiano dentro e fora da escola. Produzindo visualidades que reforcam esteredtipos no intuito
de preservar as criancas de imagens do cotidiano que para parte das colaboradoras sdo imagens ruins,

violentas e depreciativas.

Foi importante considerar as imagens com mais criticidade, prudéncia e atencdo. Mesmo as
imagens aparentemente inocentes compartilhadas nos espac¢os da escola eram carregadas de sentidos
gue precisavam ser desvelados, indagados. Haja vista que as cores e icones enderecados a publicos
especificos, meninas ou meninos, estavam recorrentemente presentes nas imagens percebidas na EMTI.
Evidenciavam, assim, o que esta normatizado, reforcando certos padrdes estéticos e comportamentos

esperados.

Para a selecdo de imagens expostas nos espacos da escola, percebi que existia um critério
impingido no que era para o interior da sala de aula, para os corredores e o que as professoras indicavam

para ambientes coletivos. As paredes, armadrios e portas das salas de aulas ficavam preenchidos com



219

imagens que dialogavam com os conteudos curriculares. A maioria delas permanecia o ano todo em
exposicdo, umas em lugares estratégicos e outras nas cavidades que “sobravam”, como o alfabeto e
numerais acompanhados por desenhos colocados acima da lousa. Nos corredores, alguns trabalhos das
criancas ficavam expostos por periodos curtos e, na maioria das vezes, a exposicdao nao tinha finalidade

especifica.

Compreender a formacgdo e as concepcdes culturais das professoras, e como elas influenciam e
determinam as imagens presentes nos espacos fisicos da escola, foi outro questionamento que orientou
esta tese. Neste sentido, percebi que os espacos fisicos da EMTI sdo bem demarcados pela intervengao
imagética. As salas de aulas investigadas tém marcas da identidade da professora regente, com suas
preferéncias e concepgbes sobre a relagdo conteido/imagem. Elas diferem, nesse aspecto, dos espagos

coletivos, que ndo sao apropriados pelas professoras enquanto espaco de poténcia.

As marcas culturais das professoras puderam ser percebidas nas composi¢des visuais das salas e
pelas entrevistas analisadas no quarto capitulo. Embora cada professora conjecturasse a organizacao
visual de suas salas, pude perceber a existéncia de uma coesdo entre a disposicao do material elaborado
e o seu teor. Entendi que existe uma espécie de cultura visual prépria da escola, na qual a cultura visual
externa a escola e presente no cotidiano das criancas e das professoras enquanto cidadds, pouco é
considerada na perspectiva de realizar um trabalho sistematizado voltado para educacao, criticidade e
cidadania. Entendi que os cddigos internos, exclusivo de um grupo ou de uma comunidade sdo

apreendidos e reproduzidos nos espacos.
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A protagonista do terceiro capitulo esteve na contramdo da ideia de que a professora é quem
detém o conhecimento necessario a ser trabalhado imageticamente com os alunos. Ela dialoga, na
medida do possivel, com o cotidiano das comunidades fora da escola, com o que ela percebe que pode
interagir com o trabalho pedagdgico previsto. Além de ela fazer um trabalho que me chamou a atencao,
entendi que os espacos fisicos da escola ndo precisam ser ébvios e explicitos para existirem. No armario
em que guardava as experiéncias imagindrias e imaginadas como tesouros — processo de construgao
coletiva no qual a contribuicdo de cada uma das criancas era fundamental —, cada caderno era a
organizacdo de um livro autoral de cada crianga, um “caderno de artista”. A professora ousou em se
colocar efetivamente no lugar de aprendiz, em fazer parte das descobertas do grupo, incentivando a

autoria e autenticidade nos trabalhos das criancgas.

As diversas inter-relacbes que existem no processo de ensino/aprendizagem influenciam os
modos como sao interpretados os pontos conflitantes. Neste sentido, considero que as professoras
preferem evitar imagens capazes de gerar polémicas como material pedagdgico. Os textos imagéticos
gue suscitam desafios e questionamentos também parecem ameacar a protecdo a comunidade escolar
idealizada. As identidades, culturas e concepcdes de educacdao que elas evidenciam e confirmam por
meio das abordagens imagéticas realizadas, posicionamentos politicos, atuacbes coletiva e subjetiva

apareceram, mesmo que parcialmente, no complexo universo da escola.

Considerar os espacos fisicos da escola na formacdo integral dos alunos ndo supre a necessidade

de interagir em outros espacos para fruicdo e apreciacdo de arte e cultura. As colaboradoras foram
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unanimes em destacar a importancia dos espacos fisicos na formagdao do sujeito, tanto na interacao
guanto na exploracdo e experiéncias que eles proporcionam. Considerando a EMTI como uma escola que
atende as criangas durante (pelo menos) sete horas didrias, de segunda a sexta-feira, minha expectativa
era de que os ambientes externos a sala de aula fossem apropriados como espacos pujantes para as
atividades pedagodgicas. Mas me deparei com a falta de apropriagdo desses lugares. Nenhuma das
colaboradoras da pesquisa se sentia responsavel por eles. Contudo, todas lamentavam a nao intervencao
pedagdgica. A percepcao que ficou foi de um vacuo esperando para ser completado por alguém ou por

algo.

Apds imergir por quatro anos nos caminhos investigativos que percorri, determinados
guestionamentos iniciais foram contemplados, mas muitos outros permanecem como inquieta¢des.
Encerro esta tese com a certeza de que ainda hd muito que fazer no sentido de abrigar imagens nos

espacos educacionais como poténcia que elas sao.
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Apéndice 1

Questoes norteadoras para as entrevistas

Nome:

Formacao inicial (ano conclusdo):

Formacao continuada (ano de conclus3do):

Quanto tempo trabalha como docente?

Quanto tempo trabalha nesta escola?

Com que turma(s) trabalha nesta escola?

Na sua formacdo vocé teve aula de artes?

A Secretaria de Educag¢do do Municipio oferta cursos?
Vocé participa (ou participou) de algum?

1)
2)
3)
4)

5)

6)
7)

8)

9)

Vocé costuma pensar em imagens como texto?
Acredita que imagens podem contribuir na construgao do conhecimento?
Vocé desenvolve atividades com imagens?

A escola tem autonomia para alterar a estética da arquitetura do prédio? Como cores das paredes,
portas etc.?

Vocé encontra dificuldade em adquirir material (através da escola) para realizar as atividades que
utilizam imagens? (se sim, quais?)
Como vocé percebe as imagens no cotidiano das pessoas?

A elaboracdo dos cartazes que sdo expostos na area comum do prédio da escola é pensada pelos
professores? Quem os faz?

Vocé ja foi responsavel (individualmente ou no coletivo) em ‘decorar’ a escola para receber os alunos
no retorno das férias?

A escola é decorada para datas comemorativas, como por exemplo: Carnaval, Pascoa, festa junina,
Natal etc.?



10)
11)

12)

13)
14)
15)
16)
17)

18)
19)
20)
21)

22)
23)
24)
25)
26)
27)
28)

29)
30)
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Os alunos participam da construgao da ‘decoragao’ do espaco fisico?

Os professores tém autonomia para colocar imagens na sala de aula? E no espago comum
(corredores, patios, refeitério)?

Existe (ou existiu) algum projeto que utilize os espagos fisicos da escola como espago para
construgao de conhecimento?

Explorar os espacos fisicos da escola faz parte do planejamento de aula? E da escola?

Geralmente as imagens expostas sao de que material?

Qual(is) os temas mais recorrentes?

Qual o periodo que as imagens ficam expostas, em média?

Nas salas de aula, qual o envolvimento dos alunos na construgdo das imagens que compdem o
ambiente?

Alguma imagem, ou conjunto de imagens, ficou exposta tempo maior que o previsto? (se sim, qual e
por qual motivo?)

Alguma ‘decoracdo’ da escola (em sala de aula ou espaco comum) acarretou resultado inesperado
ultrapassando as expectativas (ou desastrosa)?

Vocé, em algum momento, percebeu que as imagens expostas nos espacos fisicos da escola
causaram reacao negativa? (se a resposta for sim, procurar saber mais)

Algum projeto para trabalhar com o espaco fisico da escola foi abandonado por falta de incentivo da
gestao?

Que tipo de imagens vocé evitaria expor? Por qué?

Ja pensou em algum projeto que tem imagens como protagonistas?

Qual o tempo que uma imagem deve ficar exposta?

Possui algum trabalho realizado com as criangas que nao caberia trabalhar com imagens?

Com que tipo de imagens vocé tem mais facilidade/dificuldade de trabalhar? Por qué?

Quais aspectos positivos/negativos de trabalhar com imagens?

Que tipo de evento cultural (cinema, teatro, exposicdo de arte, danga, musica) lhe chama mais sua
atencdo? Por qué? (desdobrar a pergunta de acordo com a resposta)

Vocé prefere trabalhar sozinho ou em grupo? Por qué?

Qual a importancia da religido na sua vida?
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Apéndice 2
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