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PRÓLOGO 

Apresentamos os textos disseminados no V Encontro Nacional de Estudos da 
Imagem, II Encontro Internacional de Estudos da Imagem. Nosso contentamento é 
bastante grande em reconhecer a participação de tantos estudiosos da imagem, de 
tantos lugares. Como nas edições anteriores, prezamos a participação de trabalhos 
desenvolvidos nos vários campos do conhecimento e oportunizamos a 
apresentação de pesquisas em diferentes momentos de maturação. Uma das felizes 
características do evento é exatamente o ambiente fértil para a reciprocidade 
positiva: as sugestões e interações favorecem as contribuições reais aos trabalhos 
em desenvolvimento e às reflexões. 

Nesta edição os quase quatrocentos trabalhos foram distribuídos em grupos 
temáticos em lugar do critério baseado no suporte das imagens, o que possibilitou 
um incremento do caráter interdisciplinar do evento, pois a imagens emergem 
como registros que suscitam, inquietam e promovem a reflexão sobre fenômenos e 
conceitos.  

Convidamos aos estudiosos e interessados a uma imersão em textos que 
apresentam um panorama nacional das discussões acadêmicas sobre imagem e 
conteúdos desenvolvidos a partir do exercício do olhar. 

Boa leitura! 

Angelita Marques Visalli 

Coordenadora Geral do V ENEIMAGEM    II EIEIMAGEM 
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APRESENTAÇÃO 

É com imensa satisfação que divulgo os trabalhos publicados no Eixo Temático 

‘Educação e Imagem’ do V Encontro Nacional de Estudos da Imagem e II Encontro 

Internacional de Estudos da Imagem. Os Encontros Nacionais verificados em nossa 

década e os quatro anos de internacionalização dos debates sobre os estudos da 

‘imagem’ nos permitem afiançar que o Laboratório de Estudos da Imagem – LEDI -, da 

Universidade Estadual de Londrina, tem se fortalecido e contribuído, de forma decisiva, 

para as pesquisas que vinculam os processos educativos aos estudos da ‘imagem’. 

Essa associação ocorre de diferentes modos e formas como se pode constatar no 

conjunto de estudos que ora são publicados. Dentre os trinta e dois estudos 

selecionados, o leitor se deparará com investigações interdisciplinares que possibilitam 

uma infinidade de caminhos para o amálgama entre educação e ‘imagem’. Encontram-se 

uma plêiade de pesquisas que associam ‘imagem’ ao ensino, outras que vinculam 

‘imagem’ ao sentido mental do significado de palavras e conceitos, outras que associam 

‘imagem’ à linguagem fílmica, entre uma série de outros caminhos investigativos.  

Assim, do conjunto de textos publicados, depreendemos que o liame entre 

educação e imagem é altamente positivo e, ainda que em história nada possa ser 

considerado definitivo, temos a convicção que essa junção tornou-se essencial para os 

dois campos do conhecimento científico. 

Por fim, não poderíamos deixar de lembrar e agradecer ao Grupo de 

investigadores e acadêmicos que compõem a Equipe local do V Encontro Nacional de 

Estudos da Imagem e II Encontro Internacional de Estudos da Imagem e do Laboratório 

de Estudos da Imagem, sem o qual não seria possível a realização de debates e reflexões 

essenciais aos estudos/usos da ‘imagem’ nas investigações científicas, por conseguinte, 

na formação da pessoa. 

Profa. Dra. Terezinha Oliveira 

Coordenadora do Eixo Temático EDUCAÇÃO 
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Charges, cartuns, HQs e os livros didáticos: a relação do 
humor gráfico na construção do pensamento crítico-social 

Erick Lopes de ALMEIDA (UEL)1 

Resumo: 

O trabalho aqui apresentado consiste em uma pesquisa teórico-prática a 

respeito da intencionalidade e efeitos da utilização do humor gráfico – charges, 

cartuns, histórias em quadrinhos e tirinhas – em livros didáticos como 

ferramenta de aprendizado e, consequentemente, auxiliador na construção de 

um pensamento crítico-social. Tomando como base teórica as definições de 

humor de Freud (1969) e Eco (1989), bem como sua aplicação enquanto 

ferramenta de transgressão e crítica social presente no humor gráfico descritas 

nos trabalhos de Romualdo (2000), Miani (2005) e Figueiredo (2012), 

realizamos um questionário com alguns dos cartunistas frequentemente 

reproduzidos nos livros didáticos brasileiros a fim de entender como o humor 

pode ser aproveitado e direcionado à formação educacional-crítica ao 

reproduzirmos essas imagens nos livros didáticos, cujo público-alvo e contexto 

da inserção são outros que não aqueles da publicação original. As respostas 

foram editadas em depoimentos e compiladas no e-book intitulado Humor 

Gráfico e Livros Didáticos: reflexões sobre crítica social e educação. 

Palavras-chaves: Livros Didáticos, Humor Gráfico, Humor. 

1 Mestrando no Programa de Pós-Graduação Stricto sensu em Comunicação da Universidade Estadual 
de Londrina (UEL) sob orientação do Prof. Dr. Rozinaldo A. Miani. E-mail: ericklopemeida@gmail.com. 
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Propor uma discussão a respeito do humor é algo que por si mesmo já 

nos tira um pequeno riso, mesmo que aquele sem graça, tímido, pela falta de 

uma resposta inicial. O humor está inserido de forma tão natural na vida 

cotidiana que por vezes mal paramos para refletir sobre sua existência ou 

intenções, seja por aquela sua participação em nossas conversas diárias mais 

básicas, pela sua presença estratégica nos anúncios publicitários e programas 

de televisão ou por se fazer essência em linguagens corriqueiras como as 

piadas e as próprias linguagens do humor gráfico: charges, cartuns, 

caricaturas, tirinhas e HQs. 

Este artigo, portanto, tem por objetivo discutir o humor e suas 

intencionalidades, especificamente no processo de ensino-aprendizagem por 

meio dos livros didáticos, nos quais as linguagens do humor gráfico são 

extraídas de sua fonte primária e reproduzidas, em novo contexto, a um 

público-alvo diferente de sua veiculação original, atuando desse modo como 

auxiliadoras na construção do pensamento crítico-social dos estudantes em 

contato com tal material. 

A fim de discutir a respeito desse questionamento, abordaremos 

algumas conceituações teóricas do humor, bem como sua particularidade 

enquanto ferramenta de transgressão e crítica social para, posteriormente, 

passar a palavra a alguns dos cartunistas frequentemente reproduzidos nos 

livros didáticos brasileiros, que, em entrevista, discorreram a respeito da 

intencionalidade de suas criações, humor e crítica social, reproduções 

secundárias e livros didáticos. 

 

1. A respeito do humor 
Apesar dos estudos em torno do humor ao longo da história abordarem 

diversos enfoques, seja antropológico, de Bremmer e Roodenburg (2000), ou 

linguístico, de Vladimir Propp (1992), não nos prenderemos aqui a uma 

profunda análise de todo seu universo, uma vez que nos interessa, neste 

trabalho, um entendimento a respeito da acepção política do humor. Nesse 

aspecto, podemos categorizá-lo em duas principais funções: a de amortização 

e transgressão.  

Figueiredo (2012, p. 25) chama de amortização o entendimento do 

humor derivado dos estudos de Freud (1969). Nessa perspectiva, o humor (ou 
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chiste) atua como agente “relaxante”, uma caracterização de realização 

catártica que, numa espécie de movimento de baixar a guarda e afrouxar os 

controles racionais, ajuda-nos a liberar uma série de desejos, anseios e 

bloqueios intelectuais, como uma “economia do gasto psíquico”. Nesse sentido, 

há, então, uma sensação de prazer, causadora do riso. 

[...] as economias na despesa psíquica inibitória operadas pelo chiste 
– embora pequenas comparativamente à totalidade de nossa
despesa psíquica – permanecerão para nós uma fonte de prazer 
porque nos poupam uma despesa particular a que estávamos e que 
já nos preparávamos para fazer também naquela ocasião (FREUD, 
1969, p. 181). 

Esse mecanismo de amortização pode ocorrer de maneira inocente, 

como para os casos em que nosso afrouxamento racional nos permite achar 

graça em situações absurdas ou sem sentido, como o humor infantil. No 

entanto, ao trabalhar em nossos controles morais, ele acaba por proporcionar 

certa alienação, colaborando para a reprodução de preconceitos e 

estereótipos. Tratando-se da reprodução do humor em livros didáticos, esse é 

um ponto que merece muita atenção, uma vez que a permissão de 

afrouxamentos morais na leitura de determinadas linguagens humorísticas 

pode reforçar a alienação já pregada pela mídia ao invés de suscitar o 

desenvolvimento de um pensamento crítico no estudante. Diante disso, 

veremos a seguir a segunda possibilidade política do humor: a de 

transgressão, dado que 

o humor de transgressão permite ao leitor as condições de melhor
esclarecer a realidade, em contraposição ao humor de amortização, 
que provoca um movimento de acomodação e relaxamento do 
pensamento (FIGUEIREDO, 2012, p. 17-18). 

2. O humor como ferramenta de transgressão e crítica social
A ideia de afrouxamento dos controles sociais é tomada por Mikhail

Bakhtin (1997) como modo de subverter a realidade, no que ele descreve como 

carnaval, fenômeno surgido no período medieval que, basicamente, consiste 

na inversão consciente dos papeis sociais durante um tempo planejado, a fim 

de subverter a ordem burguesa.  

O carnaval é um espetáculo sem ribalta e sem divisão entre atores e 
espectadores. No carnaval todos são participantes ativos, todos 
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participam da ação carnavalesca. Não se contempla e, em termos 
rigorosos, nem se representa o carnaval, mas vive-se nele, e vive-se 
conforme as suas leis enquanto estas vigoram, ou seja, vive-se uma 
vida carnavalesca. Esta é uma vida desviada da sua ordem habitual, 
em certo sentido uma “vida às avessas”, um “mundo invertido” 
(BAKHTIN, 1997, p.122). 

Baseado na ideia da carnavalização, Umberto Eco (1989) apresenta o 

humor como ferramenta de transgressão, que, de maneira geral, acontece 

quando existe a violação de uma regra social, proporcionando, assim, uma 

mobilização intelectual a fim de desconstruir o atual pensamento e buscar por 

novas propostas de raciocínio, nascendo a crítica a respeito da mensagem 

recebida por meio do humor. E “en esse momento nos sentimos libres, em 

primer lugar por razones sádicas [...] y, em segundo lugar, porque nos 

liberamos del temos impuesto por la existência de la regla” (ECO, 1989, p. 11). 

Temos, pois, com Eco, a base para a conceituação do humor de 

transgressão, direcionando-o à formação educacional-crítica e posterior 

libertação ideológica desejada ao receptor, no caso os estudantes, na leitura 

das linguagens humorísticas reproduzidas nos livros didáticos, incentivando, 

desse modo, a construção do pensamento crítico por meio dessas linguagens, 

já que “o humor funciona como uma forma bastante consistente de crítica 

social” (MIANI, 2005, p. 27). 

Também para Luiz Carlos Travaglia, o humor tem grande potencial 

formador, no sentido que é capaz de nos revelar outros modos de ver o mundo 

e a realidade que nos rodeia.  

Ele [o humor] é uma espécie de arma de denúncia, de instrumento de 
manutenção do equilíbrio social e psicológico; uma forma de revelar e 
de flagrar outras possibilidades de visão do mundo e das realidades 
naturais ou culturais que nos cercam e, assim, de desmontar falsos 
equilíbrios (TRAVAGLIA, 1990, p. 55). 

Dentre as linguagens iconográficas do humor reproduzidas nos livros 

didáticos, é a charge aquela que possui maior poder transgressor, dada sua 

própria natureza dissertativa e, consequentemente, seu impacto na construção 

do pensamento crítico tende a ser proporcionalmente maior. A respeito dessa 

linguagem, Rozinaldo Miani (2005, p. 30) afirma: 

É pelo humor que uma charge ganha ares de transgressão ao 
estabelecer uma contradição entre o personagem e a situação real 
que é retratada, pois a ilustração apresenta uma (im)possibilidade do 
fato (utilizando-se de elementos intertextuais ou pertencentes ao 
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universo do receptor para permitir a sua compreensão) e jamais se 
configura como uma mera reprodução das circunstâncias do ocorrido; 
sendo assim, o humor funciona como uma forma bastante consistente 
de crítica social. 

Por fim, visto que a reprodução da charge – assim como as demais 

linguagens do humor gráfico – em livros didáticos consiste, na realidade, em 

uma apropriação de um conteúdo externo, primariamente veiculado em algum 

jornal, livro, site ou outra mídia, é preciso atentar-se, além da leitura do gênero 

em si de acordo com o correto nível de afrouxamento dos controles morais, 

também à devida contextualização da imagem ali reproduzida. 

Embora possua características específicas, não podemos pensar a 
charge como um texto isolado, sem relações com outros textos [...] 
Isso dá ao leitor a possibilidade de relacioná-los e, até mesmo, usar 
esses outros textos para auxiliar na interpretação da charge. Nos 
casos em que as relações intertextuais se dão com textos que não 
estão no jornal [ou no livro didático], cabe ao leitor [ou ao professor] 
fazer a recuperação desses intertextos, para inteirar-se mais 
profundamente da mensagem transmitida pelo texto chárgico 
(ROMUALDO, 2000, p. 6). 

A seguir apresentamos as ideias dos cartunistas entrevistados para a 

produção do e-book Humor Gráfico e Livros Didáticos: reflexões sobre crítica 

social e educação, os quais frequentemente são reproduzidos em livros 

didáticos nacionais de editoras e disciplinas variadas. Os profissionais 

entrevistados nos apresentam, de forma breve, sua opinião a respeito das 

questões aqui levantadas: intencionalidade da criação original, funções do 

humor e reproduções em livros didáticos. 

3. Com a palavra...

Alexandre Beck é criador do personagem Armandinho, famoso por sua

página no Facebook, publicado em jornais e compilado em livros. 

Arionauro da Silva Santos é chargista e colabora em jornais, livros, 

revistas e sites nacionais e internacionais. 

Fernando Gonsales é criador do personagem Níquel Náusea, de tiras 

publicadas em seu site, jornais e livros de coletâneas.  

Jean Galvão colaborou com ilustrações e tiras semanais para a revista 

Recreio por 11 anos e hoje sua produção maior e regular está nas charges 

para a Folha de S.Paulo. 
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Marcos Vaz é criador dos personagens Umuaraminha, Curitibinha, 

Paranazinho e Brasilzinho, presentes em revistas institucionais distribuídas 

gratuitamente nas escolas brasileiras e também em seu site e blogs. 

Pedro Luiz Montini é criador das tiras da dupla Pesado e Medido, um 

trabalho voltado para educação do consumo publicado no blog Almanaque do 

IPEM-SP (Instituto de Pesos e Medidas de São Paulo) e também impresso em 

livretos distribuídos gratuitamente pelo instituto. 

Ainda que as produções, públicos e focos possam ser diferentes, cada 

um dos profissionais acima preza pela mensagem que seu trabalho carregará 

consigo, além do riso primeiro que provoca. Por vezes, isso acontece de 

maneira direta e intencional, como o caso dos temas da educação para o 

consumo, que nem sempre são compreensíveis ao público: “A ideia dessas 

tiras, desde o princípio, foi utilizar o humor como veículo para chegar até o 

público” (MONTINI, 2014, n. p.). Ou ainda quando a produção é direcionada 

especificamente ao fim educativo. 

O foco de minha produção é formar cidadãos conscientes, que, 
através da linguagem simples dos quadrinhos, se tornem 
conhecedores do seu papel como protagonistas, agentes da história, 
ao invés de meros expectadores.  Busco trabalhar os conceitos de 
educação cívica e a valorização de hábitos e atitudes saudáveis 
através de personagens que representam localidades, como é o caso 
do Umuaraminha, Curitibinha, Paranazinho e Brasilzinho, para que o 
leitor se identifique com a realidade local retratada (VAZ, 2014, n. p.). 

Para Gonsales (2014, n. p.), no entanto, é preferível que a mensagem 

atue como o efeito colateral do humor: “procuro dar ênfase no humor e deixar 

que as mensagens surjam de maneira mais secundária”. E, de forma 

semelhante, parte da produção de Jean tem como catalisador da mensagem 

fatos externos ou o próprio conhecimento prévio do receptor, não estando de 

forma tão explícita e direta em seu desenho. “Quando faço charges para a 

Folha, o leitor é adulto e tem alguma informação, acompanhando o noticiário.” 

(GALVÃO, 2014, n. p.).  

Mesmo com suas predileções quanto ao direcionamento de suas 

mensagens, é unânime entre os profissionais entrevistados a ideia de que as 

linguagens do humor gráfico possam atuar enquanto ferramenta de 

transgressão e crítica social. “Algumas de maneira mais direta e imediata, 

como os cartuns políticos que tem uma opinião mais explícita, outras de 
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maneira mais sutil, como as tirinhas ou HQs” (GONSALES, 2014, n. p.). 

Arionauro, por exemplo, acredita que “principalmente as charges possam 

provocar reflexões que levam a mudanças em pensamentos e ações” 

(SANTOS, 2014, n. p.). E, para Alexandre Beck, também o contato de opiniões 

distintas por meio do humor pode gerar resultados interessantes. 

Creio que há muitas maneiras de se provocar a reflexão por meio do 
humor. Sem dúvidas ele tem esse potencial. Eu mesmo tento de 
diversas formas. Acredito que a partir do momento que você recebe 
um ponto de vista diferente do seu, ou do seu meio, você pode ser 
levado a ver um assunto/tema por um outro ângulo. Ou pode ser 
motivado a fazer algo que já acredita. Acho isso bem interessante 
(BECK, 2014, n. p.). 

É, portanto, sua aplicação enquanto ferramenta de transgressão que 

agrega ao humor gráfico importante papel na educação.  

A charge é definida pela crítica, pela reflexão. Os chargistas são 
colunistas que desenham, que usam da ferramenta desenho-humor-
síntese para opinar sobre algo. Posso crer que a charge contribui 
para uma mudança de pensamento, mas não é ela que provoca a 
ação. Uma charge bem posta é apenas uma pequena parte disso 
(GALVÃO, 2014, n. p.). 

De opinião semelhante, Pedro Montini (2014, n.p.) afirma: 

Tenho convicção de que o humor, quando aliado ao modo informal e 
graficamente instigante veiculado em cartuns, charges, tiras e HQs 
conduz à reflexão ou, pelo menos, provoca alguns "insights" que 
podem conduzir a uma postura crítica. Não creio que mudanças (de 
ideia ou atitude) ocorram imediatamente, mas creio que um estímulo 
as propicia. E o humor das tiras e cartuns é um excelente 
estimulante! 

E também Marcos Vaz (2014, n.p.): 

A arte-educação é uma poderosa ferramenta no sentido de despertar 
mentes e apontar caminhos. É colaborativa à educação que a criança 
recebe na escola e em casa, mas não as substitui. Creio que a 
mudança real de pensamento ou ação possa ser influenciada pelos 
quadrinhos, mas penso que toda mudança real e duradoura é mais 
complexa e envolve um esforço maior, tanto da família, quanto da 
escola e do governo, através de investimentos na educação e na 
reciclagem e capacitação dos professores. Os quadrinhos são 
apenas uma das ferramentas para colaborar com os professores. 

Nesse sentido, a reutilização pelos livros didáticos dessas produções, 

veiculadas inicialmente em sites, jornais, revistas ou livros compilados diversos, 

é, no geral, bem avaliada. A respeito disso, Fernando Gonsales (2014, n.p.) 

comenta: 
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Certamente, quando publicado em local diferente do original, o 
trabalho tem uma leitura um pouco diferente. Vejo a reprodução das 
tiras nos livros didáticos como algo positivo, em especial porque as 
crianças e adolescentes são mais permeáveis a novas ideias. E como 
as tiras aparecem em outro contexto, elas acabam tendo um 
destaque diferente de onde aparecem normalmente. 

Nesse ponto, no qual a produção original acaba por tomar foco e 

público-alvo diferentes, de acordo com o suporte escolhido para a reprodução, 

Marcos Vaz (2014, n.p.) alerta que “um trecho de uma obra artística muda 

totalmente de sentido se descontextualizada do todo e, por isso, penso que 

deve ser bem trabalhado para atingir o objetivo”. No mesmo sentido, Pedro 

Montini (2014, n.p.) discorre: 

Creio que é preciso uma boa dose de discernimento ao escolher 
cartuns e tiras como recurso pedagógico. No caso das tiras do 
Pesado e Medido, por exemplo, é fundamental, também, que sejam 
acompanhadas pela explicação do tema explorado em cada uma 
delas. 

Por fim, após o conteúdo aqui apresentado, de cunho teórico e também 

prático, uma vez que conta com a opinião dos profissionais diretamente 

envolvidos no processo, é correto afirmar que as linguagens do humor gráfico 

podem ser preciosas aliadas na construção do pensamento crítico-social dentro 

do processo educacional quando reproduzidas nos livros didáticos, devido à 

característica de transgressão que carregam. Por outro lado, é preciso atentar-

se ao mesmo tempo ao fato aqui levantado do humor enquanto ferramenta não 

só de transgressão e crítica social, mas também de amortização e sua possível 

solidificação de preconceitos e estereótipos. Vale lembrar que 

Há também inúmeras variáveis: depende do contexto da disciplina, da 
matéria, do professor e de como o trabalho - no meu caso, com a tira 
- será analisado. Muitas tiras, por si só, já podem ser interpretadas de 
várias formas diferentes. Não descarto que uma interpretação 
apresentada pronta acabe por tolher a liberdade de interpretação que 
muitas vezes tento dar ao leitor (BECK, 2014, n. p.). 
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A produção de imagens representativas no trabalho com 
abordagens biográficas de pesquisa e formação 

Carla Juliana Galvão ALVES (UEL) 
Geiva Carolina CALSA (UEM)1 

Vanessa Tavares da SILVA (UEL) 

Resumo: 

Esse trabalho é resultado de uma investigação sobre a formação de 

professores de Artes Visuais, e tem por objetivo apontar as contribuições do 

uso e da elaboração de imagens nas abordagens biográficas de pesquisa e 

formação. A metodologia empregada fundamenta-se principalmente nos 

trabalhos de Josso, Finger, Dominicé, Nóvoa e Hernández sobre histórias de 

vida e narrativas biográficas. Além das narrativas orais e escritas, previstas por 

essa metodologia, foram produzidos pelos participantes mapas-trajetórias e 

utilizadas imagens representativas de si como estratégias de ação. O trabalho 

desenvolvido mostrou que o uso destas imagens em pesquisas sobre os 

processos de formação e construção da identidade docente pode ser muito 

profícuo, dado que permite conhecer e dar a conhecer como cada um dos 

sujeitos se sente e se percebe como docente, de modo a envolvê-los na 

descoberta de si mesmo. 

Palavras-chaves: narrativas biográficas de formação, histórias de vida, 

formação de professores. 

1 Geiva Carolina Calsa foi orientadora da tese de doutorado que resultou desta pesquisa, no 
Programa de Pós Graduação em Educação da Universidade Estadual de Maringá. 
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Podemos distinguir dois processos 
imaginativos: o que parte da palavra para 
chegar à imagem visiva e o que parte da 
imagem visiva para chegar à expressão verbal. 

 Ítalo Calvino 

Esse trabalho põe foco na imagem como importante estratégia em 

abordagens biográficas de pesquisa e formação, compreendendo-a como 

geradora (disparadora) de narrativas e também como resultante delas dentro 

de contextos que colocam os sujeitos como produtores – receptores – ouvintes 

e reformuladores -, elaborando uma espécie de cartografia de si num contexto 

cooperativo. 

A formação de professores passa pela necessidade de mudar os 

paradigmas das pesquisas no campo da educação, especialmente no que diz 

respeito às relações entre professores e pesquisadores. A situação não é 

diferente nos países da Europa, segundo diagnósticos realizados por Goodson 

e Stephan Ball (1985) e Nóvoa (1992). Até a década de 1980, os professores 

ou não têm voz ou são considerados os responsáveis pelo fracasso escolar 

nas pesquisas realizadas no contexto escolar. Isso revela a necessidade de 

que tais pesquisas considerem o professor como um colaborador indispensável 

à produção do conhecimento sobre educação e sobre a própria formação 

docente. Isso exige, por sua vez, novas metodologias de pesquisa, que 

aproximem não apenas esses dois espaços de trabalho, mas principalmente 

esses dois profissionais, conectando a prática educacional à pesquisa 

acadêmica. 

Compreende-se então porque a investigação educacional tem valorizado 

tanto as pesquisas que se desenvolvem de forma colaborativa e dialógica entre 

professores e pesquisadores, quanto aquelas que se voltam para a vida dos 

professores e as significações que eles atribuem à sua vida profissional.  

É nessa perspectiva que se insere o trabalho aqui apresentado, que 

optou por uma abordagem biográfica de pesquisa, a fim de investigar o modo 

como se dão os processos de formação e elaboração da identidade docente, 

com professores de Artes Visuais. Dentre as diversas formas de narrativas 

(auto)biográficas, optamos neste trabalho pela Narrativa de Formação, que 

difere das Histórias de Vida porque, conforme Josso (2004), enquanto estas 

tentam abraçar a globalidade da vida de uma pessoa em todos os seus 
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aspectos, ou seja, considerando-se a vida em sua totalidade, a Narrativa de 

Formação centra-se na formação e nas aprendizagens do seu autor. Dessa 

forma não é exatamente uma autobiografia, uma vez que o propositor da 

narrativa é o investigador; e também porque o interesse desta forma de 

biografia “[...] está menos na narrativa propriamente dita do que na reflexão que 

permite a sua construção [...]”, como observa a autora (JOSSO, 2004, p. 64). 

As narrativas estão postas a serviço dos objetivos do projeto de pesquisa, que, 

neste caso, visam compreender os processos de formação dos professores de 

Artes Visuais.  

Assim, no contexto de um trabalho biográfico envolvendo narrativa de 

formação (DOMINICÉ, 2006, 2010; JOSSO, 2004), como é o caso deste, são 

consideradas experiências significativas aquelas que se relacionam com o fio 

condutor da pesquisa: por que escolhemos ser professores(as) de Artes 

Visuais e como nos tornamos o que somos? Como esse processo afeta as 

nossas identidades? Que acontecimentos da vida privada deixaram marcas 

formadoras? Como essas experiências afetam nossas identidades e 

subjetividades e como repercutem em nossa docência? Que representações 

temos de nós mesmos, como professores(as)? Essas recordações são 

simbólicas do que o autor considera como constitutivas de sua formação e são 

elas que orientam a sua narrativa. Até que ponto as experiências estéticas 

vividas, fruídas, sentidas ou conhecidas são capazes de influenciar em nossas 

escolhas e caminhos docentes? 

Quanto ao tipo de experiência que nos interessava neste trabalho, 

também é importante dizer que se trata daquelas que, do ponto de vista do 

autor da narrativa, deixaram marcas formadoras, ou seja, foram por ele 

consideradas como formadoras. Referem-se ao que Josso (2010, p. 70) chama 

de momentos-charneira2 – assim designados porque o sujeito escolheu – 

sentiu-se obrigado a – “[...] uma reorientação na sua maneira de se comportar, 

e/ou na sua maneira de pensar o seu meio ambiente, e/ou de pensar em si por 

meio de novas atividades.” São momentos que se articulam com “[...] situações 

2 Segundo Josso (2004, p. 64), “[...] charneira é uma dobradiça, algo que, portanto, faz o papel 
de uma articulação. Esse termo é utilizado tanto nas obras francesas quanto portuguesas 
sobre as histórias de vida, para designar os acontecimentos que separam, dividem e articulam 
as etapas da vida.” Na língua portuguesa falada no Brasil, seria o equivalente à expressão 
momentos-chave. 

                                                            

20



Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 
de conflito, e/ou com mudanças de estatuto social, e/ou com relações humanas 

particularmente intensas, e/ou com acontecimentos socioculturais (familiares, 

profissionais, políticos, econômicos) [...]” em que o sujeito confronta-se consigo 

mesmo. 

1. Nossa trajetória partilhada de pesquisa e formação

O grupo de colaboradores da pesquisa foi constituído por nove 

professores de Artes, atuantes na cidade de Londrina e região, de diferentes 

faixas etárias e que vivenciaram diferentes currículos de formação em Arte. 

Os encontros aconteceram semanalmente, no período de agosto a 

outubro de 2013, na sala de Desenho e Pintura do Departamento de Arte 

Visual da UEL. Em todo o tempo buscamos um espaço e um clima que 

favorecessem, mais que o diálogo, a partilha, a escuta atenta, o acolhimento, o 

respeito e a coragem. 

Em um trabalho como esse é importante que se tenha o cuidado 

constante de evitar os juízos e as interpretações que poderiam não apenas 

bloquear a confiança indispensável ao desenrolar da experiência, como 

comprometer o processo reflexivo necessário à elaboração de sentidos. Para 

isso tivemos a preocupação de esclarecer desde o início que o nosso objetivo 

não era o de avaliar a atuação docente, mas conhecer suas trajetórias de 

formação. 

Por investigar profundamente o que se dá no campo das vivências, a 

abordagem das histórias de vida exige um tipo de relação entre o pesquisador 

e o seu objeto de estudo que é totalmente diferente daquele estabelecido pelas 

tradicionais abordagens metodológicas de pesquisa, distantes e imparciais. A 

neutralidade não é possível nem desejável nesse tipo de trabalho, que só se 

realiza em um ambiente de confiança e espírito colaborativo. Somos todos 

afetados pela presença do outro, o que, por um lado, pode gerar certos 

desconfortos e dificuldades, mas, por outro, gera aproximações que de outra 

forma não seriam possíveis. Para Dominicé (2010), esse processo relacional 

que se instaura durante a investigação não deveria causar estranheza, uma 

vez que o mesmo acontece em toda situação educativa. 
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O processo de formação é atravessado por múltiplos processos 
relacionais, por que haveria o percurso da investigação de distinguir-
se a esse ponto de uma situação educativa, que de resto procura 
compreender, eliminando-se uma das chaves de compreensão dos 
fenômenos formadores? (DOMINICÉ, 2010, p. 211). 
 

Assim, desde o início buscamos estabelecer os laços de confiança que 

são fundamentais nesse tipo de trabalho, como observam Josso (2004), 

Dominicé (2010) e Louro (1990).  A organização das mesas em círculos e a 

inclusão de todos nós, inclusive as pesquisadoras, na elaboração dos mapas e 

das narrativas foram alguns dos cuidados tomados, no sentido de nos 

alinharmos em relação às orientações de Josso: 

 
A participação do formador na pesquisa-formação por meio do 
trabalho sobre a sua própria biografia é mais um ato de reciprocidade 
e uma marca de confiança numa pesquisa participativa que um 
enriquecimento real para o formador-pesquisador: o trabalho sobre o 
seu próprio processo de formação e de conhecimento torna sua 
sensibilidade mais apurada para pressentir as dinâmicas dos outros e 
questionar suas articulações (JOSSO, 2004, p. 126). 

 

Foi possível perceber na primeira fase do trabalho que os participantes 

sentiram-se por vezes vulneráveis ou comovidos, durante sua própria 

exposição oral. Isso acontece porque lidamos com experiências que são 

significativas exatamente porque deixaram marcas! Trata-se de experiências 

capazes de operar transformações e pôr em movimento dinâmicas tão vitais 

que, por essa mesma razão, sempre contêm alguma carga emocional. “A carga 

emocional, qualquer que seja a sua natureza (prazer, tristeza, vergonha, 

orgulho, sofrimento, cólera, alegria, medo, deslumbramento, surpresa etc.) 

surge como a primeira componente de qualquer início de experiência”, diz 

Josso (2004, p. 183).  

Mas também foi interessante observar o modo como o grupo soube 

respeitar os silêncios e acolher cada narrativa, compartilhando experiências 

semelhantes durante os diálogos, revelando o clima de confiança e 

cumplicidade que havia se estabelecido entre nós. 

No primeiro encontro, após as apresentações de cada participante, 

iniciamos com uma exposição dos objetivos do trabalho. A proposta do trabalho 

e de sua própria condução foi muito bem aceita por todos, que manifestaram 

inclusive certa ansiedade por começar a trabalhar. Entregamos um material 
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organizado com pequenos textos abordando aspectos e conceitos relativos à 

metodologia das abordagens biográficas que conduziriam os trabalhos, a fim 

de oferecer algum aporte teórico. Os textos foram motivadores de uma 

discussão a respeito da formação do professor e instigaram os participantes a 

querer saber mais sobre o assunto, de forma que ao final solicitaram-nos uma 

bibliografia que aprofundasse as questões levantadas.  

Ainda nesse encontro, propusemos a escolha de um objeto ou imagem-

referência que fosse representativo de cada participante enquanto ser docente; 

e que seria trazido e apresentado ao grupo nos encontros seguintes. Essa 

proposta teve por objetivo desencadear o processo de olhar para si como autor 

dessa trajetória. Inspiraram-nos as palavras de Josso a respeito dessa fase em 

que começa a se delinear um autorretrato, revelando um sujeito, ainda que ele 

não se reconheça como tal em todas as situações. 

Assim, uma das dimensões da construção da história de vida na 
nossa abordagem reside na elaboração de um auto-retrato dinâmico 
por meio das diferentes identidades que orientaram e orientam as 
atividades do sujeito, as suas opções passivas ou deliberadas, as 
suas representações e as suas projeções, tanto nos seus aspectos 
tangíveis como invisíveis para outrem, e talvez ainda não explicitados 
ou surgidos na consciência do próprio sujeito (JOSSO, 2004, p. 59).  

A estratégia de pedir tais imagens representativas de si mesmos foi 

utilizada por investigadores/formadores em diferentes contextos de pesquisa e 

de formação de professores no Brasil e no exterior, tal como relatado por 

Fernando Hernández (2005)3 e Valeska Oliveira (2006)4. Essas imagens 

representativas são potencializadoras do processo de reavivamento das 

lembranças, funcionando como disparadores de memória.  

Para Hernández (2005), essa estratégia permite que eles comecem a 

falar de si mesmos e percebam que estão em um lugar que não os quer em 

silêncio, mas que lhes dá voz para que as suas histórias sejam ouvidas e 

acolhidas como constitutivas de suas próprias aprendizagens. Mas, 

3 Referindo-se principalmente ao trabalho realizado no Programa de formação de professores 
do Ensino Médio de Artes Visuais realizado na Faculdade de Belas Artes em colaboração com 
o Instituto de Ciências da Educação da Universidade de Barcelona, e coordenado por ele e por
Juana Maria Sancho, desde 1996.   
4 Referindo-se às pesquisas realizadas pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Educação e 
Imaginário Social da Universidade Estadual de Santa Maria, RS, envolvendo professores das 
redes estaduais, municipais e particulares, da educação infantil ao ensino superior. 
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principalmente, essas imagens escolhidas por eles são reveladoras daquilo que 

percebem de si mesmos, ou seja, das representações que têm de si. 

Evidentemente que aí estão implícitas também representações de escola, 

professor, educação, alunos, arte, etc. 

Considerando o trabalho com as narrativas como um todo, verificamos 

que elas se constituem em “representações do sujeito da formação sobre seu 

próprio processo formativo, ou seja, uma espécie de réplica interiorizada do 

sujeito na ação de formar-se”, como observaram Duran e Bahia (2011, p. 100) 

em um estudo sobre as contribuições desta metodologia para o estudo das 

representações sociais. As biografias educativas nos permitem conhecer os 

mecanismos afetivos e cognitivos envolvidos na elaboração das 

representações sociais. 

Nos trabalhos relatados por Oliveira (2006), são utilizados também baús, 

caixinhas e álbuns de fotografias dos professores no intuito de aguçar a 

memória e trazer à tona suas representações e identificações. É por meio da 

memória que trazemos à luz as experiências vividas para conhecê-las e 

ressignificá-las a fim de compreendermos como nos tornamos o que somos. 

No segundo encontro, iniciamos propondo a confecção de um mapa que 

fosse representativo de seus percursos/trajetórias docentes, ao qual 

chamamos de mapa-trajetória. Entregamos um pequeno texto com questões 

balizadoras: Como me tornei o professor que sou? Essa questão se desdobra 

em outras, que podem ajudar a pensar em nossas trajetórias: Como me 

formei? E como esse processo afeta a minha identidade? Que experiências 

deixaram marcas formadoras e, consequentemente, transformadoras da minha 

identidade e subjetividade? Que acontecimentos da vida privada repercutem ou 

repercutiram no trabalho escolar? E com que efeitos? O que aconteceu para 

que eu viesse a ter as ideias que tenho hoje? 
A ideia de elaborar esses mapas surgiu quando pensávamos em uma 

estratégia que pudesse dar visualidade à trajetória que ia se delineando a 

princípio apenas em pensamento pelos colaboradores. Com a proposta, 

elaboraram uma visualidade a partir das memórias acerca de si em seus 

processos formativos – nesse momento ainda sem ou com pouca influência do 

outro. O termo trajetória junto à palavra mapa denota certo movimento, nos 

aproximando mais da noção de cartografia, trazida por Suely Rolnik: 
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(...) a cartografia - diferentemente do mapa, representação de um todo 
estático - é um desenho que acompanha e se faz ao mesmo tempo que 
os movimentos de transformação da paisagem. Paisagens 
psicossociais também são cartografáveis. A cartografia, nesse caso, 
acompanha e se faz ao mesmo tempo que o desmanchamento de 
certos mundos - sua perda de sentido - e a formação de outros: 
mundos que se criam para expressar afetos contemporâneos, em 
relação aos quais os universos vigentes tornaram-se obsoletos. Sendo 
tarefa do cartógrafo dar língua para afetos que pedem passagem, dele 
se espera basicamente que esteja mergulhado nas intensidades de seu 
tempo e que, atento às linguagens que encontra, devore as que lhe 
parecerem elementos possíveis para a composição das cartografias 
que se fazem necessárias. O cartógrafo é antes de tudo um 
antropófago (ROLNIK, 1987, p. 67). 

Os mapas trajetórias seguiram esse curso – o dos acontecimentos 

rememorados e tornados imagens segundo os afetos dos participantes. De 

forma mais ou menos clara, são continentes de tudo o que, do seu passado, de 

alguma maneira (boa, ruim, estranha, protocolar) compreendem que lhes 

trouxeram até o momento da confecção, como um primeiro contato com tudo o 

que os constitui, estando tudo isso mais ou menos distante.  

A tarefa aparentemente simples exige o labor de um cartógrafo; implica 

no exercício e certo esforço de aproximação com o que já não está 

aparentemente perto e tal empreitada traz à tona a consciência sobre certos 

processos constituintes de si até então, de alguma maneira, silenciados 

elaborando essa espécie de antropofagia. 

O mapa trajetória foi a transfiguração de memória em imagem e palavra 

que disparou a participação oral de cada um – exercício que de alguma 

maneira definiu a compreensão de si para essa etapa expositiva que contou 

com  acréscimos e nuances conforme os agentes se transfiguraram também 

em ouvintes, reelaborando suas memórias e compreensões de si ao longo 

desse percurso. 
A dupla virtude da linguagem, sua capacidade simultânea de 
criação e transmissão, torna-se explícita quando reconhecemos 
que cada um de nós existe em relação a outrem. Toda história 
é um triângulo que envolve autor e leitor, leitor e protagonista, 
protagonista e autor (MANGUEL, 2008, p. 67). 

O texto do Manguel chama ‘A cidade das palavras – as histórias que 

contamos para saber quem somos’ e o prefácio ele encerra com algumas 

perguntas, que creio, sejam interessantes também para pensarmos: como as 
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histórias que contamos nos ajudam a nos mesmos e aos outros? Essas 

histórias poderiam conferir uma identidade, verdadeira ou falsa, a toda uma 

sociedade? E, para concluir, as histórias serão capazes de mudar quem somos 

e o mundo em que vivemos? 

Apesar de muito diferentes entre si no que diz respeito à organização e 

elaboração visual, praticamente todos eles apresentaram imagens, palavras-

chave ou pequenas frases e indicações de datas, como se pode ver, por 

exemplo, no mapa-trajetória a seguir, elaborado por um dos participantes 

colaboradores (fig. 1). Alguns apresentaram ainda: letra de música, um 

pequeno conto, e um desenho feito por um filho quando era criança. Os 

mapas-trajetórias funcionavam como uma plataforma, uma espécie de 

segurança – já que tudo nesse caso é muito fluido, esparso, impalpável e que 

escapa – permitindo-nos saltos num espaço elástico e indefinível que é a 

memória.   

Os encontros seguintes foram dedicados às narrativas orais individuais 

motivadas pela apresentação do objeto escolhido como representativo de si e 

dos mapas-trajetórias elaborados anteriormente. Estipulamos previamente que 

cada um teria 40 minutos para a sua narrativa, tempo esse que poderia ser 

ampliado quando fosse necessário. Em cada encontro, haveria duas 

apresentações, seguidas de 20 minutos para que os demais participantes do 

Fig1. Mapa-trajetória produzido por um dos colaboradores 
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grupo pudessem interagir com o autor da narrativa, fazendo perguntas ou 

aproximações com suas próprias experiências.  

A seguir, quatro exemplos dos objetos escolhidos pelos participantes, 

que deflagraram seus relatos sobre as experiências que os tornaram 

professores de arte.  

 

Fig. 3 

 
 
 

Fig. 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fig. 4                                                                                    Fig. 5 

 

 

 

É observável a natureza distinta das escolhas; na fig. 2, por exemplo, o 

objeto é um jogo de quebra-cabeça. Na fig. 4 algo de semelhante acontece, o 

objeto apresentado é constituído pela junção de três elementos: um porta 

Figs. de 2 a 5 - Alguns dos objetos-representativos trazidos 
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copos descartável e um palito de fósforo, ligados por uma fita micropore. Em 

ambos os casos os objetos guardam em suas naturezas, embora um já pronto 

e o outro manufaturado, um caráter simbólico e revelam o ponto no qual os 

sujeitos das apresentações se viam para a retomada e compartilhamento de 

suas trajetórias com o grupo. 

Já nas figs. 3 e 5 podemos observar objetos de naturezas distintas dos 

dois apresentados anteriormente; também de caráter simbólico, agregam, além 

deste, um valor temporal. O primeiro, um conjunto de baixelas que acompanha 

o tempo de existência do participante e a caixa de pintura que pontua o

encontro com o território da arte antes mesmo do ingresso no curso de 

graduação. 

A partir deles é que nos permitimos (até porque isso é da natureza da 

fala) reelaborar, divagar e descobrir nas próprias lembranças o modo como nos 

vemos, como pensamos ser; o que implica em um movimento de olhar para 

nós mesmos e perceber nossos valores, desejos, sonhos, conquistas. Enfim, 

nossos modos de ser e fazer docência. A escolha de um objeto-representativo 

e a elaboração do mapa-trajetória, seguidos da narrativa oral, implicou em um 

processo criativo e nesse caso, a materialidade trabalhada (transformada, 

portanto) foi a história de cada sujeito segundo ele próprio. 

Durante todo o tempo, os mapas e o material necessário à reelaboração 

estiveram à disposição do grupo na mesa para as possíveis reformulações 

durante o percurso, uma vez que, conforme Josso: 

No decurso desse tempo necessário à audição das narrativas tomam 
consciência de que a rememoração é um processo associativo que 
se refina e se enriquece com as outras narrativas e com as questões 
suscitadas por cada narrativa, tanto da parte dos animadores como 
dos participantes (JOSSO, 2010, 68).  

Nesse sentido, a narrativa de formação é um trabalho simultaneamente 

individual e coletivo, uma que vez que, durante todo o processo, somos 

constantemente tocados e provocados pelo outro, pelas recordações que as 

suas narrativas suscitam em nós, em um duplo movimento de identificação e 

distanciamento entre as narrativas.  
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Ao final de cada apresentação oral, os demais participantes eram 

convidados a interagir com o narrador, por meio de perguntas ou observações 

a respeito do que foi dito. 

Nos trabalhos com histórias de vida, freqüentemente são realizadas 
várias sessões com o(a) depoente, e talvez umas poucas questões 
ou até mesmo interjeições e comentários podem provocar a 
recordação. Mesmo em uma única sessão (no caso de entrevistas 
temáticas e semi-estruturadas) este é também o procedimento mais 
indicado, ou seja, interagir com o(a) entrevistado(a), fazendo-lhe 
algumas perguntas, usando recursos de fala que provoquem a 
continuidade do seu depoimento ou, quando necessário, chamando-o 
ao tema, reenfocando (não sem registrar os "desvios", as vias 
percorridas pelo sujeito para tratar ou evitar um assunto) (LOURO, 
1990, p. 26). 

Como evidencia a consideração de Louro (1990), em nossa pesquisa 

verificamos que, além de contribuir com os processos de rememoração e/ou 

compreensão do narrador, as trocas intersubjetivas efetuadas nesses 

momentos de interação propiciaram a cada participante elaborar 

compreensões a respeito de seus próprios processos de formação e de 

conhecimento e contribuíram para que as narrativas se apurassem. 

2. As narrativas escritas

O encontro seguinte às últimas narrativas apresentadas teve por objetivo 

propor e encaminhar as narrativas escritas, que, segundo Josso (2010, p.66), 

tratam de textos nos quais cada um procura traduzir em linguagem própria o 

que foi refletido e elaborado durante a fase das narrativas orais, ou seja, 

elabora uma narrativa escrita de seu percurso – trajetória da formação.  

A narrativa escrita caracteriza-se por uma elaboração que difere do 

caráter mais espontâneo da narrativa oral. Nesse espaço de tempo entre uma 

e outra acontece um importante trabalho de reflexão, elaboração de sentidos e 

tomada de consciência. Em contraposição ao conjunto composto por 

fragmentos de vida que caracteriza a narrativa inicial, surge o desejo ou a 

preocupação de apresentar uma história a ser contada. Como vimos 

anteriormente, é nesse momento que começam a se delinear os fios 

condutores que podem dar sentido aos acontecimentos de uma vida e à sua 

própria existência. 
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O questionamento das ligações implícitas ou explícitas permite entrar 
numa reflexão multi-referencial sobre o que animava ao autor, 
revelando pouco a pouco um sujeito mais ou menos ativo no seio das 
suas limitações, das suas heranças, dos seus registros de predileção, 
às voltas com as dificuldades de um movimento interior que oscila 
entre autonomização e conformismo, responsabilização e 
dependência, emergências interiores e exigências exteriores 
(JOSSO, 2004, p. 180). 

Na passagem do oral ao escrito, a narrativa inicial passa então por 

revisões e sofre cortes, retoques, supressões e inclusões, de forma que 

algumas das vivências e experiências anteriormente relatadas podem ser 

omitidas ou valorizadas; enquanto outras, trazidas à tona pela partilha coletiva, 

passam agora a compor a narrativa de sua trajetória. Procura-se também 

nesse momento privilegiar, entre as vivências anunciadas, aquelas que se 

constituíram em experiências significativas exatamente porque deixaram 

marcas formadoras, ou foram fundadoras no sentido de contribuir com a 

elaboração da própria identidade docente.  

Se, por um lado, as narrativas escritas são mais elaboradas, as 

narrativas orais são mais densas e ricas em certos aspectos, já que os gestos, 

expressões faciais, pausas e mudanças de entonação da voz facilitam a 

abordagem de certos temas ou acontecimentos que exigiriam maior esforço do 

narrador na hora de escrever.  

3. O que nos contam as narrativas de formação?

A análise do material produzido no âmbito desta pesquisa corrobora a 

análise de Dominicé (2006), fundamentada em suas experiências de pesquisa 

e formação utilizando as narrativas de formação, vividas ao longo de sua 

carreira na Universidade de Genebra. Elas evidenciaram que as trajetórias 

profissionais não são sempre contínuas e lineares, mas marcadas por rupturas, 

paragens e mudanças de percurso que vão acontecendo ao longo da vida 

motivadas por questões tanto pessoais quanto profissionais. Algumas vezes 

são escolhas, outras imposições, nem sempre previstas ou sequer imaginadas. 

As trajetórias pessoais raramente são fiéis aos planejamentos feitos em 

determinados momentos de nossas vidas. Por motivos econômicos, políticos, 
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institucionais, familiares ou de saúde, vemo-nos impelidos ou obrigados a 

mudar o rumo de nossa trajetória em determinados momentos. 

A fragilidade do emprego, os conflitos relacionais, uma saúde 
defeituosa constituem alguns exemplos de perturbações que habitam 
a história de vida. Quando essas situações se tornam sem saída, é 
preciso renunciar e recriar, aceitar perder, para poder refazer. 
Aqueles que viveram essas metamorfoses sabem o que lhes 
custaram (DOMINICÉ, 2006, p. 349). 

As histórias pessoais aqui produzidas delineiam diferentes contextos 

pessoais e sociais pela amplitude da faixa etária do grupo. Ao longo das 

narrativas, vamos percebendo os diferentes anseios e conflitos vividos por 

cada geração. Enquanto algumas trajetórias são marcadas pela luta por uma 

emancipação em relação à família ou contra a rigidez da educação recebida, 

outras são marcadas pelos deslocamentos geográficos característicos da 

contemporaneidade e suas implicações. 

 Como destaca Dominicé (2010), na análise das narrativas biográficas 

de formação é possível apenas “referenciar alguns traços dessa história”, 

escapando-nos sempre o todo do sujeito. 

Depois, à força de trabalhar as primeiras biografias educativas, demo-
nos conta de que só era possível referenciar alguns traços dessa 
história. O processo de formação não era identificável de per si. Só se 
davam a conhecer processos mais específicos, com o sentido de 
linhas de força, de componentes, de traços que dominam uma estória 
de vida (DOMINICÉ, 2010, p.197). 

Como já haviam percebido e advertido os autores que fundamentam 

essa metodologia (Josso, 2004, 2010; Dominicé, 2010; Finger, 2010), as 

narrativas apresentam grande diversidade entre si, uma vez que se referem a 

singulares trajetórias de vida, e apresentam “[...] no próprio movimento da sua 

escrita fatos tangíveis, estados de espírito, sensibilidades, pensamentos a 

propósito de, emoções e sentimentos, bem como atribuição de valores” 

(JOSSO, 2004, p. 186). 

Isso não evitou uma sensação de insegurança de nossa parte, após 

ouvidas as narrativas, já que naquele momento esperávamos encontrar no 

material coletado grandes generalizações em relação aos processos de 

formação dos participantes. Mas como observa Josso, o trabalho com as 
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Histórias de vida “[...] não está centrado numa abordagem das experiências 

formadoras, mas sobre a dinâmica de interação entre essas experiências” 

(JOSSO, 2004, p. 135). Os processos de formação, em sua complexidade e 

dinâmica, interessam mais que uma listagem dos tipos de experiência que 

possuem um potencial formador. Além do mais, nenhuma narrativa seria capaz 

de dar conta da vida de uma pessoa, ainda que recortada pelo viés da 

formação. 

“Não há nenhuma maneira ideal de se conduzir a abordagem biográfica 

em educação [...]”, da mesma forma que não é possível seguir um guia de 

elaboração das narrativas, adverte Dominicé (2010, p. 213). Ainda que 

considerássemos a hipótese de fazê-lo, insistir nessa normalização significaria 

ignorar o que as dinâmicas e as tônicas usadas nas narrativas têm a nos dizer 

a respeito dos processos de formação e de suas singularidades, silenciando-

as. 

Também não é possível reconstruir integralmente a história de vida ou 

mesmo a trajetória de formação de uma pessoa, dado o seu caráter processual 

e extremamente complexo. O resultado depende diretamente das capacidades 

reflexivas postas em jogo pelos participantes em cada etapa proposta, 

conforme Josso (2010). 
Assim, a análise do material produzido nos permitiu perceber algumas 

temáticas em torno das quais giravam as experiências relatadas, que foram por 

nós sistematizadas em dois grandes grupos. Um primeiro grupo de categorias 

relaciona-se, principalmente, às experiências vividas no período escolar ou 

acadêmico e parecem responder à questão de por que nos tornamos 

professores ou por que nos tornamos professores de Artes. Faz parte desse 

grupo um conjunto de experiências relacionadas às motivações para a escolha 

da profissão, que dizem respeito ao papel que desempenham alguns 

professores em suas trajetórias, ao papel das experiências artísticas e 

estéticas para a escolha ou permanência na profissão, e ao modo como essas 

experiências são ressignificadas por cada um de nós. 

Um segundo grande grupo de categorias relaciona-se principalmente às 

experiências que deixaram marcas formadoras, organizadas nos seguintes 

temas/categorias: a formação que se dá na prática, a importância das trocas 

com os colegas de trabalho, o papel das experiências particulares e pessoais 
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(viagens, leituras, conferências, visitas a exposições, museus, etc.), e a busca 

de um sentido para atuação profissional. 

4. Considerações finais

O trabalho com as Histórias de Vida ou as Narrativas Biográficas de 

Formação utilizando imagens representativas se mostrou muito profícuo, 

permitindo-nos analisar os processos de formação e de construção da 

identidade docente de professores de Artes Visuais, que se constituía no 

principal objetivo da investigação. Por meio dessa abordagem, foi possível 

observar como as experiências pessoais influenciam as trajetórias profissionais 

desses docentes e contribuem com a elaboração de suas identidades 

profissionais, ampliando nossa compreensão a respeito da formação do 

professor. 

Muitas dessas experiências se dão na forma de microssituações que, 

por sua importância, permanecem guardadas na memória, mas muitas vezes 

de forma não consiente, e “esperam” ainda encontrar sentido, habitando a 

pessoa como enigmas sobre os quais o indivíduo tem somente a intuição de 

que a sua resolução seria importante para si (JOSSO, 2004, p. 184). 

Ao serem trazidas à tona, seja na elaboração de uma narrativa ou de 

uma imagem representativa, transformam-se em uma nova experiência para os 

sujeitos em formação, com grande potencial formativo a depender sempre da 

abertura e disposição dos mesmos para a reflexão.  

Nosso envolvimento nesta pesquisa nos permite dizer que essa forma 

de abordagem oportuniza um tipo de reflexão que nem sempre encontra 

espaço no cotidiano da vida profissional, como se pode perceber pelas 

avaliações de uma das colaboradoras no último dos nossos encontros: 

“Passando para o mapa que produzimos em um dos primeiros encontros, 

lembro-me do quanto tê-lo feito foi significativo, já que nunca havia parado para 

pensar na minha trajetória nesses termos, ainda mais registrando” (Cristina). 

É possível perceber todo o processo – imagem / texto (oral e escrito) / 

imagem (objeto representativo) / texto como acontecimento pulsante, gerador 

de uma interação complexa de formação em várias instâncias e nuances: o 

processo pelo qual as pesquisadoras passaram – investigando a partir de uma 
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proposição –, o processo de formação com as descobertas que a dinâmica 

gerou em cada um dos participantes e esse mesmo processo entremeado pela 

fala/apresentação do outro – todas essas se dando simultaneamente ao longo 

dos encontros, de forma pendular entre as imagens (imagem-texto-imagem) 

advindas, apresentadas, formuladas e reformuladas no delinear desse tempo. 

Essas constatações que obtivemos neste estudo nos levam novos 

questionamentos: de que forma a produção de imagens aliada às narrativas 

biográficas, podem contribuir com a formação inicial de professores? Como 

esse trabalho poderia ser incorporado aos cursos de formação inicial? Como 

acolher e problematizar as dimensões subjetivas (expectativas, motivações, 

desejos, necessidades) dos singulares projetos pessoais de formação? 

O trabalho reforçou a necessidade de se investir nos aspectos subjetivos 

da formação docente nos cursos de formação inicial ou continuada, e em 

processos de tomada de consciência, a fim de que nós, professores em geral e 

de arte especificamente, tenhamos cada vez mais autonomia para tomar a vida 

em nossas próprias mãos e escrever a nossa história, traçar as nossas 

próprias trajetórias. 
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Resumo: 

Norteadas por dois objetivos — 1) mostrar como a linguagem dos quadrinhos 

pode ser usada como uma aliada na construção dos sentidos; 2) distinguir tira 

cômica tradicional e tira cômica inovadora —, analisamos nove tiras cômicas: 

quatro produzidas por Bill Watterson (2010a; 2010b; 2014), constituindo “As 

aventuras de Calvin e Haroldo”; cinco produzidas por Orlandeli (2010; 2014), 

sendo uma tira premiada em um salão de humor, uma da série “(Sic)” e três 

referentes à série “Grump”. Tradicionalmente, a tira cômica se consagrou como 

uma sequência narrativa de três ou quatro vinhetas, com desfecho cômico. As 

tiras analisadas oscilam entre a tradição e a inovação: desdobramento da 

sequência narrativa da tira em duas ou mais linhas horizontais; expansão dos 

limites de uma vinheta na vertical; abuso das cores e dos formatos das letras; 

exploração da ilustração, em alguns casos, como autossuficiente para a 

construção dos sentidos. Analisamos cada tira a partir da conexão entre a 

linguagem verbal e a não verbal, considerando prioritariamente os princípios de 

Ramos (2010; 2011; 2014). 

Palavras-chaves: linguagem dos quadrinhos, tira cômica, construção dos 

sentidos, Bill Watterson, Orlandeli. 
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Considerações iniciais 
Neste trabalho, somos norteadas por dois objetivos: 1) mostrar como a 

linguagem dos quadrinhos pode ser usada como uma aliada na construção dos 

sentidos em aulas de português; 2) distinguir tira cômica tradicional e tira 

cômica inovadora. 

Foram analisadas nove tiras cômicas: quatro produzidas por Bill 

Watterson, constituindo “As aventuras de Calvin e Haroldo”; cinco produzidas 

por Orlandeli, sendo uma tira premiada em um salão de humor, uma da série 

“(Sic)” e três referentes à série “Grump”. Cada tira foi analisada a partir da 

conexão entre a linguagem verbal e a não verbal, considerando 

prioritariamente os princípios de Ramos (2010; 2011; 2014). 

Este trabalho é constituído basicamente de duas partes: uma voltada 

para a exposição sucinta de alguns princípios teóricos e outra para a análise 

das tiras cômicas. 

1. Alguns fundamentos: quadrinhos como hipergênero; a distinção entre
tira cômica tradicional e tira cômica inovadora 

O estudo dos quadrinhos requer conhecimentos que possibilitem a 

interpretação dos efeitos de sentido resultantes da conexão entre a linguagem 

verbal e a não verbal. “Ler quadrinhos é ler sua linguagem, tanto em seu 

aspecto verbal quanto visual (ou não verbal).” (RAMOS, 2010, p. 14) A 

conexão dessas linguagens consiste, de fato, na linguagem dos quadrinhos: 

uma linguagem híbrida. Trata-se de uma linguagem própria cuja especificidade 

exige uma leitura que valorize o vínculo entre a ilustração e a palavra escrita4. 

Não há uma condição necessária para a presença da palavra escrita; 

entretanto, na visão do destinatário, a leitura está nela alicerçada. Nós, na 

condição de sujeitos pós-modernos5, também somos sujeitos de linguagem a 

4 Vale lembrar que a linguagem verbal não é uma condição exclusiva e necessária para todo 
gênero do discurso pertencente ao hipergênero “quadrinhos”. 
5 Em Bauman (2005) e Hall (2003), os sujeitos pós-modernos são fragmentados, descontínuos, 
móveis e instáveis. Hoje, em tempos de globalização, a constituição identitária não se 
estabiliza em torno de uma essência fixa e imutável; pelo contrário, os sujeitos estão sempre 
tomando posições, em função das condições impostas. Somos sujeitos líquidos ― nos termos 
de Bauman (2005) ― em constante molde e remolde. 
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mercê dos efeitos dessa linguagem. Contudo o uso da linguagem como 

ferramenta para agir no mundo é outra possibilidade. 

Com base na noção de hipergênero (MAINGUENEAU, 2004; 2005; 

2006), a narratividade possibilita agrupar vários gêneros do discurso 

(BAKHTIN, 2003) sob um mesmo “guarda-chuva” (RAMOS, 2010, p. 21): tiras 

cômicas, tiras cômicas seriadas, tiras seriadas, tiras livres, charges, cartuns e 

histórias em quadrinhos, romances gráficos. Esses rótulos, de certa forma, 

orientam o posicionamento do leitor/analista nos momentos de leitura e estudo 

dos textos. Assim, pensar a tira cômica é levar em consideração não só a 

narratividade como também o humor. (INNOCENTE, 2005; LINS, ELIAS, 

CAPISTRANO S. JR., 2014; RAMOS, 2010, 2011, 2014) 

A narratividade que norteia a linguagem dos quadrinhos está pautada na 

transformação de acontecimentos, de modo a configurar uma sequência 

narrativa. Simultaneamente o humor particulariza a sequência narrativa da tira 

cômica e delineia seu desfecho. (INNOCENTE, 2005) Além da narratividade, a 

linguagem dos quadrinhos é constituída de outros elementos: 
... os recursos dos quadrinhos nada mais são do que respostas 
próprias a elementos constituintes da narrativa. O espaço da ação é 
contido no interior do quadrinho. O tempo da narrativa avança por 
meio da comparação entre o quadrinho anterior e o seguinte ou é 
condensado em uma única cena. O personagem pode ser visualizado 
e o que ele fala é lido em balões, que simulam o discurso direto. 
(RAMOS, 2010, p. 18) 

A literatura e os quadrinhos compartilham dos mesmos elementos para a 

construção da narrativa. Porém, como ressalta Ramos (2010), não são 

linguagens equivalentes. Cada uma, à sua maneira, lida com tais elementos. 

Portanto, a presença de aspectos também compartilhados pela literatura para a 

construção de textos narrativos não torna a tira cômica (ou outro gênero 

pertencente ao hipergênero quadrinhos) uma forma de manifestação literária. O 

mesmo vale para o humor, presente em vários gêneros da ordem literária ou 

não, o qual não resulta na premissa de que todo texto humorístico é um texto 

literário. 
O formato é tão presente na composição da tira que foi 
incorporado ao nome do gênero. A mais conhecida e publicada é a 
tira cômica, também chamada por uma série de outros nomes... Por 
ser a mais difundida, muitas vezes é vista como sinônimo de tira... A 
tira cômica é a que predomina nos jornais brasileiros ― e também 
nos da maioria dos países. 
A temática atrelada ao humor é uma das principais 
características do gênero tira cômica. Mas há outras: trata-se de 
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um texto curto (dada a restrição do formato retangular, que é fixo), 
construído em um ou mais quadrinhos, com presença de 
personagens fixo ou não, que cria uma narrativa com desfecho 
inesperado no final. (RAMOS, 2010, p. 24, grifo nosso) 

Nos jornais impressos, em particular, o formato mais prestigiado é o 

retangular. Além do formato, a tira cômica é definida como tira dominical, 

tirinha, tira em quadrinho, tira de quadrinho, quadrinho. É comum seu 

aparecimento na seção de divertimento ou entretenimento do jornal impresso. 

De certa forma, isso acrescenta um tom de leveza ao gênero em função do riso 

facilmente provocado. Contudo isso não quer dizer que não seja 

ideologicamente marcado. Diante de uma indefinição ou talvez de uma 

flutuação designativa, a orientação de leitura dificilmente fica clara. Por 

consequência, o estudo se torna frágil. 

Pautadas em uma estabilidade designativa, a tira cômica, observamos 

que há a possibilidade de distinguir a tira cômica tradicional da tira cômica 

inovadora. As características da tira cômica até o momento dizem respeito à 

primeira distinção: a tira cômica tradicional. O “formato em uma faixa 

horizontal” (RAMOS, 2014, p. 86) talvez seja o aspecto mais marcante, aliado à 

apresentação de uma sequência narrativa em uma única linha. 
O bloco é apenas um dos exemplos que mostram como a questão do 
formato é relevante na discussão das tiras. O próprio nome, tiras, 
advém da percepção do espaço físico por elas utilizado. O modelo 
horizontal foi o padrão adotado pelos jornais para adaptar a história 
ao tamanho da página. A tira ocuparia o espaço de algumas colunas 
da folha. A padronização facilitava a venda das histórias. As 
empresas especializadas ― os chamados syndicates ― poderiam 
oferecer um mesmo produto a vários jornais, prática que teve início 
nos primeiros anos do século 20, nos Estados Unidos. (RAMOS, 
2011, p. 91) 

Dois aspectos da tira cômica quanto ao formato podem ser 

considerados, ainda segundo Ramos (2011): a) a tira dupla ou tira de dois 

andares; b) a publicação das tiras na internet (blogues, Facebook, nas páginas 

virtuais dos jornais impressos etc.), em formatos diferentes ao retangular. Este 

é um aspecto que possibilita uma ampla exploração de cores e movimentos, 

incluindo uma difusão mais ampla que a circulação do jornal impresso. 

A padronização do formato auxilia na elaboração de uma tira submetida 

aos salões de humor brasileiros, como destaca Ramos (2014). A tira cômica 

que venceu o 35º Salão Internacional de Humor de Piracicaba (edição de 2008) 

não segue a padronização de uma sequência narrativa desenvolvida em uma 

única linha na horizontal. 
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Figura 1 — Tira cômica de Orlandeli, premiada na 35º Salão Internacional de Humor de 
Piracicaba – SP (2008), localizada na página 2, disponível em: 
<http://www.intercom.org.br/papers/nacionais/2009/resumos/R4-1864-1.pdf>. Acesso em: 09 
jul. 2014. 

Ramos (2014) sugere uma revisão do formato da tira cômica comumente 

publicada no Brasil. 
Já existem exemplos suficientes nos suportes impresso e virtual que 
justificam uma releitura do formato da tira, principalmente a cômica, a 
mais popular e difundida no Brasil. Que ela tenha um tamanho 
horizontal fixo e que traga um desfecho de humor ainda é a acepção 
mais corrente do gênero, inclusive no meio acadêmico. A questão das 
dimensões físicas, no entanto, precisa ser revista. Ou ampliada, como 
defendemos... (RAMOS, 2014, p. 87) 

Para nós, a disposição horizontal da tira cômica consiste em uma tira 

cômica tradicional. No caso das tiras cômicas duplas ou de dois andares, já 

estamos diante de uma inovação que constitui outra disposição da sequência 

narrativa, configurando uma tira cômica inovadora. Além disso, o modelo norte-

americano de disposição da tira cômica ― o formato ― consolidou-se 

historicamente nos jornais brasileiros e de outros países, instituindo um padrão. 

À medida que rupturas são feitas, um afastamento desse padrão — um formato 

tradicional para a tira cômica — possibilita a experimentação de outras 

disposições, por exemplo: uma sequência distribuída em duas linhas. 

Ramos (2011), em trabalho anterior, sintetiza a discussão a respeito do 

formato das tiras cômicas da seguinte forma: 
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• [as tiras cômicas] apresentam formato fixo e padronizado;
• a tendência é que o formato seja horizontal, equivalente ao de

uma ou duas tiras; em revistas os quadrinhos, pode aparecer
também na vertical;

• a tendência é de uso de poucos quadrinhos, dada a limitação do
formato (o que constitui narrativas mais curtas); em geral, fica
entre uma e quatro vinhetas (embora haja casos que utilizem
vários quadrinhos, em particular nas tiras duplas ou de dois
andares);

• a tendência é de uso de imagens desenhadas; há registros de
casos que utilizam fotografias ou colagens, mas não raros;

• em jornais, é comum aparecer na parte de cima da tira o título e o
nome do autor; em coletâneas feitas em livros, essas informações
são suprimidas das tiras porque aparecem em geral na capa da
obra; nos blogs, percebe-se a autoria por meio dos dados
biográficos sobre o autor, geralmente presentes na página
virtual... (RAMOS, 2011, p. 106-107, grifo nosso)

O formato horizontal como tendência sinaliza uma estabilidade, por nós 

denominada tira cômica tradicional. No entanto tal estabilidade não impede 

uma inovação. Assim, com base nas ideias de Ramos (2010; 2011; 2014), 

nossa proposta de distinção de tiras cômicas quanto ao formato torna-se 

possível, em função do princípio bakhtiniano de estabilidade do gênero do 

discurso. Por outro lado, graças a outro princípio bakhtiniano do gênero, a 

flexibilidade, as rupturas em relação ao formato horizontal não nos levam ao 

aprisionamento da tira cômica em padrão único, e sim ao estudo que esteja no 

entremeio de uma padronização e uma quebra do tradicionalmente instituído. 

Pensar o formato, uma de características da tira cômica, é oscilar entre a 

tradição e a inovação. À maneira bakhtiniana, pensá-la oscila entre a 

estabilidade e a flexibilidade, porque a linguagem dos quadrinhos que norteia a 

tira cômica também está vinculada a uma questão de gênero. 

2. Análise de algumas tiras cômicas
Retomando a tira vencedora do Salão Internacional de Humor de 

Piracicaba de 2008 (Figura 1), é constituída de quatro vinhetas. Nas três 

primeiras vinhetas, na linha horizontal, a sequência narrativa é distribuída. A 

princípio, a fala do personagem é representada na forma de quadrados, letras 

maiúsculas grafadas na cor branca e fundo na cor preta. Nesse aspecto, há 

uma ruptura em relação à representação tradicional do balão-fala na forma 

circular ou arredondada, acompanhado de um rabicho indicador de quem fala. 

Na primeira vinheta, parte da face do personagem é apresentada de 

perfil (olho, nariz e testa), seguida da fala “— Eu...”. Na segunda vinheta, mais 
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uma vez a parte da face é apresentada, porém de frente, enfatizando a região 

acima da boca, acompanhada da fala: “— Eu vejo...” Na terceira, a parte do 

corpo da cintura para cima é mostrada, enfatizando a frente; ao fundo, o lugar 

ainda é posto de forma indefinida, como nas vinhetas anteriores. Na vinheta em 

questão, o personagem reproduz um dizer completo, com destaque para o 

adjetivo: “— Eu vejo gente MORTA!” Até esse momento, um clima de suspense 

foi construído, que sugere uma alucinação ou uma fala monológica do 

personagem e que se aproxima de um filme de suspense ou de terror, tudo 

isso vai construindo uma expectativa na visão do destinatário da tira cômica, o 

leitor. Na última vinheta, disposta, ao mesmo tempo, na sequência horizontal 

das vinhetas anteriores e distribuída por uma segunda linha também na 

horizontal, o desfecho é apresentado e o riso provocado. 

Nesse instante, há uma inovação quanto ao formato, dispondo a 

sequência narrativa em duas linhas. Na segunda linha, em especial, ocorre o 

encerramento da sequência narrativa na horizontal, da direita à esquerda; 

inicia-se a segunda no sentido inverso, da esquerda à direita, revelando a 

presença de uma segunda personagem, o que desfaz a ideia de monólogo nas 

três primeiras vinhetas. Diante dessa revelação, a fala desta personagem 

requer um rabicho para indicar, com precisão, a quem pertence “— E se quiser 

continuar vendo, é melhor começar a trabalhar seu folgado!”. Por meio dessa 

fala, vários pontos são revelados: o diálogo entre dois personagens; a função 

social de coveiro do personagem em ênfase inicialmente; sobretudo a 

marcação espacial dos personagens atuando em um cemitério como coveiros. 

Neste ponto, o personagem retratado nas vinhetas iniciais está segurando uma 

pá, ferramenta de trabalho de um coveiro, ao lado de uma sepultura, onde está 

seu companheiro em meio a uma ação em curso. Pela fala final, percebemos 

que um julgamento de valor é feito: o segundo personagem define o primeiro 

como “folgado”, sugerindo ser preguiçoso ou que o emprego deste estará em 

risco, caso não trabalhe, ou seja, atue como coveiro. 

Na figura 2, temos um exemplo de tira cômica no formato tradicional. 

 

42



Resumos 
19-25 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 

Figura 2 — Tira cômica publicada em “Calvin e Haroldo: e foi assim que tudo começou” 
(WATTERSON, 2010a, p. 16) 

A tira em questão é constituída de quatro vinhetas, estabelecendo uma 

convergência com a ideia de Ramos (2011): a variação do número de vinheta 

de um a quatro. A hora de dormir é a temática posta na forma do fato de que 

criança dorme cedo, como observamos nas falas de Calvin direcionadas à 

mãe, reproduzidas respectivamente na primeira e segunda vinhetas: “— Não, 

mãe! Não me ponha pra dormir! (primeira vinheta). Eu disse ao Haroldo para 

estraçalhar qualquer um que me leve pra cama antes das 9 da noite!” 

(segunda). Calvin mostra resistência tanto física como verbalmente. No 

primeiro caso, a mãe precisa levá-lo à força, segurando-o. No segundo, Calvin 

resiste à força e fala de maneira alterada, recusando-se a dormir e tentando 

intimidar a mãe. Porém a intimidação é invalidada, quando a mãe mostra onde 

o Haroldo se encontra: na lavadora de roupas. Nesse momento, a resistência

de Calvin é construída nas duas primeiras vinhetas, enquanto a sua invalidação 

ocorre na terceira, quando a mãe também reage diante da ameaça feita pelo 

filho. 

Na última vinheta, o aspecto cômico torna-se evidente na revelação de 

que Calvin não gosta de tomar banho (“— Ora só porque você nunca toma 

banho...”) e na constatação de que o plano inicial se mostrou desastroso: “— 

Bela hora de tomar banho!”. As palavras “você” e “banho” foram destacadas 

pelo cartunista. Podemos observar, por meio dessa ênfase, uma característica 

do personagem fixo Calvin de não gostar de tomar banho. No entanto tal 

característica não constitui a mesma para Haroldo, outro personagem fixo. De 

certa forma, este resiste à função de intimidador daquele que obrigue Calvin a 

dormir antes das 21 horas e, ao mesmo tempo, apresente um desfecho 

cômico, trazendo um aspecto descritivo dos protagonistas e uma valoração em 

relação ao tomar ou não banho. 
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Ainda mantendo uma relação com o dormir, na figura 3, observamos 

mais um exemplo de tira cômica que segue o formato tradicional. Da primeira à 

terceira vinheta, os fatos se desenrolam sem o apoio da linguagem verbal. 

Porém precisamos observar atentamente as marcas de referência temporal. Na 

primeira vinheta, além de se tratar do período noturno, precisamos notar que 

Calvin está saindo de casa, provavelmente pela janela de seu quarto, fazendo 

uso de uma “corda” feita de panos, como observamos pelo nó destacado na 

ilustração. Na segunda vinheta, mais uma vez a ideia temporal de noite é 

destacada, mantendo no mesmo grau de relevância Calvin, lua e estrelas na 

cor preta, diferentemente da primeira, em que a ênfase está na ação do 

protagonista e, em segundo plano, na lua. 

Figura 3 — Tira cômica publicada em “Calvin e Haroldo: e foi assim que tudo começou” 
(WATTERSON, 2010a, p. 17) 

Apenas na terceira vinheta, há o uso de uma onomatopeia para sinalizar 

a ação de discar as teclas do telefone público. Esse cenário é reforçado pela 

contextualização de Calvin em relação a um recorte de calçada, rua e poste. A 

partir desse recorte, situamos o personagem fazendo uso de um telefone 

público. Nesse instante, já ficou claro para o leitor que Calvin saiu de casa à 

noite, mais precisamente, de madrugada, às 3 horas, como observamos no 

balão de fala da última vinheta: “— Alô, pai! Agora são 3 da manhã. Sabe onde 

eu estou?”. 

Em linhas gerais, nas duas primeiras vinhetas, podemos dizer que 

Calvin está fugindo de casa à noite. Entretanto, na terceira vinheta, uma 

expectativa é construída, quando ele inicia uma ligação telefônica: para quem 

estaria telefonando? Seria para alguém buscá-lo, já que estaria em fuga de sua 

casa? No final, a conexão linguagem não verbal (ilustrações da última vinheta e 

das anteriores) com a verbal (o dizer expresso por meio de um balão-fala 
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tradicional) revela que Calvin não está fugindo de casa, e sim divertindo-se 

(feição alegre) com o fato de estar na rua. Estamos considerando que, caso 

estivesse fugindo, ele levaria alguns objetos ou algumas roupas consigo. Por 

se tratar de uma criança travessa, o riso é facilmente provocado pelo simples 

prazer de estar fora de casa e causar preocupação no pai. 

Em outra tira cômica tradicional (figura 4), a rotina é tematizada por meio 

do diálogo face a face entre Calvin e Haroldo. À primeira vista, poderia ser um 

julgamento negativo em relação ao que eles fazem repetidamente aos 

sábados, como podemos observar uma constatação na primeira vinheta: 
 

 
Figura 4 — Tira cômica publicada em “O mundo é mágico: as aventuras de Calvin e Haroldo” 
(WATTERSON, 2010b, p. 32) 
 

Continuando, na segunda vinheta, a enumeração dos afazeres (acordar 

cedo, ver desenho animado, comer cereal com açúcar no café da manhã, 

brigar e serem colocados para fora de casa pela mãe em função da briga) de 

sábado nos leva a uma expectativa de alguma atitude diferente, isto é, 

divergente ao comumente posto e feito aos sábados seria tomada. Contudo, na 

última vinheta, observamos que não há problema em manter a rotina aos 

sábados, pelo contrário ela é motivo de alegria e brincadeira. Ambos adoram 

tal rotina e fazem dela uma razão para iniciar uma nova brincadeira, como 

finaliza Calvin: “— O primeiro a chegar lá embaixo escolhe os desenhos!”. 

O desenvolvimento narrativo concentra-se na cama: na primeira e 

terceira vinhetas, Calvin e Haroldo são retratados; enquanto, na segunda, 

apenas o primeiro é retratado, dando continuidade à exposição a respeito da 

rotina aos sábados. Nesse sentido, a situação espacial apoia a linguagem 

verbal, diferentemente da sequência narrativa desenrolada na tira anterior 

(figura 3), na qual a linguagem verbal é o apoio à linguagem ilustrativa. 

Na próxima tira cômica (figura 5), encontramos uma ampliação do 

formato em quatro linhas horizontais, totalizando dezesseis vinhetas. A maneira 
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como a sequência narrativa é desenvolvida concentra-se na linguagem não 

verbal (ilustrações) da direita para esquerda e de cima para baixo. A linguagem 

verbal é utilizada na oitava vinheta, localizada na segunda linha, no 

encerramento, que ocupa a maior parte da quarta linha. 

Figura 5 — Tira cômica publicada em “O mundo é mágico: as aventuras de Calvin e Haroldo” 
(WATTERSON, 2010b, p. 33) e em “Calvin e Haroldo: as tiras de domingo 1985-1995; um 
catálogo de exposição de Bill Watterson” (WATTERSON, 2014, p. 83) 

Na primeira linha, a sequência narrativa é constituída de três vinhetas 

ausentes de contorno. A trajetória do movimento delineia-se rapidamente, do 

momento em que Calvin está vestindo sua cuequinha (primeira vinheta), 

passando pela observação no espelho (segunda) até sua saída de casa 

(terceira) com uma expressão sugestiva, pressupondo talvez uma 

intencionalidade definida nas próximas ações a serem realizadas na escola. De 

um modo geral, podemos partir do princípio de que Calvin está preparando-se 

para alguma travessura. Esse princípio parece-nos possível, quando 

observamos a quarta vinheta, localizada na segunda linha. No momento em 

questão, Calvin está sentado à carteira escolar, olhando para trás. Na 
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sequência, a professora, com as duas mãos na cintura, observa o que Calvin 

está fazendo. Ela parece brava. Susie também faz parte dessa vinheta; Calvin 

apresenta uma expressão (olhos virados para cima) sugestiva de que foi 

flagrado fazendo uma travessura, por exemplo, copiando a resposta de uma 

atividade em elaboração por sua colega (uma possibilidade). 

Em seguida, na sexta vinheta, Calvin entra em atrito físico com Moe, 

como observamos na maneira como ele está posicionado: encostado ao 

armário, encontra-se deitado com as pernas e pés dispostos para cima, ou 

seja, caído junto ao armário. Depois, Calvin se atrapalha ao tomar água (sétima 

vinheta), possui dificuldades para mostrar e explicar um objeto (oitava) e age 

despercebidamente, como se tivesse provocado um desentendimento entre os 

colegas ilustrados ao fundo da nona vinheta. Na décima, parece não gostar ou 

ter nojo do que comerá; leva uma pancadinha (décima primeira vinheta), 

quando fica próximo a uma menina balançando; encontra-se em apuros 

(décima segunda), quando seus colegas de turma disputam entre si levantando 

uma das mãos para o alto, como se fossem responder ou fazer alguma coisa (o 

espaço da sala de aula). Depois de tudo isso, Calvin acaba adormecendo por 

um tempo, como podemos observar o sol ao fundo, na vinheta seguinte. Em 

função disso, ele perde o transporte escolar para retornar para casa (décima 

quarta). Nesse caso, a parte traseira do transporte é apresentada à medida que 

folhas soltas de papel sugerem que Calvin precisou correr. Porém de nada 

adiantou, pois teve que voltar para casa a pé e acabou tomando uma chuva 

(décima quinta vinheta). No final, após uma sequência de contratempos 

ocorridos desde que saiu de casa a caminho da escola até seu retorno, um 

desfecho é apresentado, aliando linguagem verbal e não verbal. Calvin e 

Haroldo estão em cima da cama: o primeiro observa o mundo pela janela, 

mantendo seus cotovelos sobre o apoio dessa janela e as mãos sob o queixo; 

enquanto este está deitado e lendo alguma revista ou algum livro. O garotinha 

queixa-se e também faz um julgamento do seu dia: “— Sabe, Haroldo, tem dias 

em que nem a minha cueca da sorte, com estampa de nave espacial, dá 

conta.” Haroldo finaliza o diálogo, procurando consolá-lo: “— Bem, você fez 

tudo que podia.” 

Podemos organizar a sequência da tira cômica que tematiza Calvin em 

um dia tumultuado em três momentos (figura 5): preparação para ir à escola 
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(da primeira à terceira vinheta), os contratempos na escola (da quarta à décima 

primeira) e após a escola (décima sexta). No segundo momento, distribuídos 

em duas linhas horizontais, os contratempos na escola são apresentados no 

formato de quadros desalinhados, constituindo um painel de fundo preto. 

Parecem retratos que apontam os contratempos vivenciados no dia. Por isso, 

na primeira e na terceira linhas horizontais (antes e depois da escola), as ações 

do personagem são relatadas em vinhetas ausentes de contornos. A 

distribuição das ações ocorridas e o agrupamento delas em três tipos gráficos 

— 1) uma linha constituída de três vinhetas sem contorno (antes da escola); 2) 

um painel de fundo preto constituído de duas linhas de contratempos 

(relacionados à escola); 3) um desfecho em linha única (final do dia) — 

facilitam a construção do cômico e dá sentido à maneira como Calvin percebe 

seu dia tumultuado. 

Em comparação com a proposta do trabalho de distinção entre tira 

cômica tradicional e tira cômica inovadora, há um claro rompimento do formato 

padronizado norte-americano, instituído pelos sindicatos, desde o início do 

século XX. Também notamos inovações na maneira como um tumultuado dia 

vivenciado por Calvin foi narrado: a oscilação intencional entre vinhetas 

ausentes de e com contornos; a relevância da cor preta na percepção de um 

painel de ações constituintes de um momento primordial da trama, aliado ao 

desalinhamento da disposição dessas vinhetas referentes e à diversidade de 

retratos de ações que sugerem, cada um por si, momentos diferentes do dia 

tumultuado; precisão no uso da linguagem verbal, de modo a dar sentido a 

todas as ilustrações feitas anteriormente, dando também a impressão de 

memória do que foi vivido no dia em discussão; conexão entre as linguagens 

que favorecem a construção dos sentidos, em especial, do lado cômico 

perceptível, mesmo diante de um retrato desastroso de um dia. 

Mais recentemente, em função da internet, dos blogues e das redes 

sociais (Facebook, por exemplo) e de novos recursos gráficos possibilitados 

com o avanço tecnológico, a inovação não encontra limites em se tratando da 

criação de quadrinhos. Na tira cômica seguinte (figura 7), o cartunista Orlandeli, 

assim como Watterson, explora a conexão entre a linguagem não verbal 

(predominante, nesse caso) e a verbal, sem esquecer, é claro, a disposição da 

sequência narrativa em um formato que se afasta do padrão norte-americano. 
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A tira é constituída de dezesseis vinhetas, sendo uma na vertical cuja extensão 

corresponde à totalidade das quinze distribuídas em três linhas horizontais. 
 

 
Figura 6 — Tira cômica publicada em “(Sic)” (ORLANDELI, 2010, p. 17) 
 

A percepção do tempo é facilitada pela somatória de cada posição 

retratada do personagem. Para cada posição, um movimento é representado 

pelo cartunista e é facilmente perceptível pelo leitor. Na primeira vinheta, em 

uma mesa de bar supostamente, podemos observar o posicionamento do 

personagem junto a uma mesa tipicamente usada nesse ambiente, tendo sobre 

ela uma garrafa de bebida e um copo. Nesse momento, a situação está posta, 

ou seja, é apresentada ao leitor: o personagem situado em um determinado 

lugar. Por isso, há a necessidade de uma vinheta ampliada, para garantir uma 

observação precisa por parte do leitor. Nas demais vinhetas (da segunda à 

décima sexta), o mesmo posicionamento do personagem se repete, porém as 

posições variam. 

Também um monólogo se delineia nessa sequência, caracterizado pela 

presença de balões-fala em que o personagem fala em voz alta, no entanto 

não estabelece um diálogo face a face com outro personagem, parecendo que 

há uma reflexão ou um desabafo em voz alta. Apenas o leitor possui acesso à 

fala do personagem. Na quarta vinheta, o personagem, ainda sentado à mesa, 

aponta o dedo para uma direção e diz: “— Pow! Está na minha mira, baby!” Até 
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esse momento, parece-nos que o personagem está paquerando/observando 

alguém, especialmente quando consideramos a onomatopeia utilizada. 

Contudo não podemos ter certeza disso, em função da ausência dessa suposta 

pessoa observada. Na décima vinheta, mais uma vez o personagem se 

manifesta verbalmente: “— Puts! Curto esse som! Titum plim...” Nesse 

momento, o personagem, solitário, se mostra curtindo uma canção. Nesse 

ínterim, notamos dois posicionamentos de que ele está consumindo alguma 

bebida, nas quinta e oitava vinhetas. Essa ação ainda se repete na décima 

segunda vinheta. 

Considerando as alterações e as retomadas de posições do personagem 

ao longo da sequência, incluindo duas falas, a expectativa construída nos 

remete a uma situação comum em um bar, com paqueras, consumo de 

bebidas e divertimento (curtição de uma canção, por exemplo). Quando 

levamos em conta a penúltima posição retratada na décima quinta vinheta, 

uma quebra dessa expectativa acontece, porque o personagem é apresentado 

cabisbaixo, discando um telefone celular, como observamos por meio da 

onomatopeia “Pi Pi Pi Pi”. Nesse instante, a descontração até então exposta, 

na verdade, está mascarando um rompimento amoroso, como podemos 

observar na fala presente na última vinheta, o desfecho da sequência narrativa: 

“Neide?! Volta pra mim! Por favor!” O riso está na ruptura da expectativa 

construída de normalidade em um bar, dando a ilusão de que o personagem 

está bem psicologicamente. Entretanto a resolução torna evidente que se trata 

de uma farsa que se revela e traz um aspecto cômico à tira. 

Na próxima tira cômica (figura 7), dois personagens fixos, Grump e 

Vândalo (o cachorro), são retratados, o que difere da anterior (figura 6), 

pertencente à série “(Sic)”, na qual não há personagens fixos. 

Figura 7 — Tira cômica publicada em “Grump — naqueles tempos — 20 anos de histórias" 
(ORLANDELI, 2014, p. 28) 
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Trata-se de uma tira cômica cujo formato se enquadra no padrão 

retangular de três vinhetas, com contornos na primeira e na terceira e sem na 

segunda. Na primeira e na segunda vinhetas, Grump se mostra exaltado com 

Vândalo: “— Escuta aqui, rapaz. Cansei de ser esnobado. Dane-se que você 

vai aparecer na televisão. Só tem uma coisa que eu quero de você. Sabe o que 

é?? Hein?! (primeira vinheta) RESPEITO!!” (segunda). À primeira vista, parece-

nos que um diálogo face a face é estabelecido. Porém precisamos levar em 

conta que Vândalo, o cachorro, não fala com Grump. Ele apenas pensa, como 

podemos observar no balão-pensamento, em formato de nuvem, presente na 

última vinheta: “— Puts! E eu achando que era autógrafo.” Nós, na condição de 

leitores, temos acesso a todas as falas desse personagem, o que não acontece 

com Grump. Nesse caso, ele pressupõe que Vândalo o entende. Inicialmente, 

inferimos que Vândalo se tornou um cachorro famoso, sugerindo um desejo por 

parte de Grump de usufruto dessa fama. Mas, na segunda vinheta, a 

perspectiva de Grump fica clara: de não usufruto da fama, e sim de sentimento 

de rejeição. No final, o riso é provocado em função do famoso, Vândalo, 

esperar outro pedido tão comum entre os famosos: um autógrafo. Grump 

desconhece o pensamento de Vândalo, reforçando o cômico da tira. 

Na figura 8, segue uma tira cômica dupla ou de dois andares. 
 

 
Figura 8 — Tira cômica publicada em “Grump — naqueles tempos — 20 anos de histórias" 
(ORLANDELI, 2014, p. 101) 
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Na primeira linha horizontal, há três vinhetas com contornos e, na 

segunda, uma sem. Inicialmente, um monólogo é instaurado, pois Grump é 

apresentado sozinho, sem ser situado espacialmente. Balões-fala são 

utilizados (destaque sutil para o numeral “um” na primeira vinheta), com o uso 

de um balão-composto na segunda vinheta e destaque para o pronome 

pessoal de tratamento “você”. 

Grump, a partir da segunda vinheta, volta-se para o leitor, sinalizando 

uma preocupação da parte dele como candidato às eleições, direcionada ao 

eleitor: “— Dentre os muitos motivos que me motivaram a sair nessas eleições, 

um é especial... (primeira vinheta)” VOCÊ! (primeiro balão) Foi por você que 

entrei nessa luta. (segundo balão da segunda vinheta) Se eleito, vou me 

empenhar ao máximo para que você tenha mais conforto, mais lazer, mais 

dignidade!” (terceira vinheta). Ao mesmo tempo, tal postura se aproxima da 

postura dos reais candidatos que se apresentam em campanhas televisivas. 

De certa forma, o contorno das três vinhetas iniciais reforça essa 

semelhança com tais programas: a tela da televisão. Todavia, na quarta 

vinheta, a preocupação com o povo muda de direção, do coletivo para o 

individual, quando observamos que ele está, sim, falando para si mesmo 

através do espelho, e não para nós, leitores e eleitores: “— Cá entre nós, você 
merece!” Por fim, o destaque feito reforça a preocupação consigo mesmo e 

consagra a ruptura da expectativa de que Grump, como suposto candidato 

ideal às eleições, poderia ser diferente ao estabelecido no senso comum de 

que todo político pensa em quais vantagens próprias terá quando eleito. 

Na última tira analisada (figura 9), temos um exemplo de que a ilustração 

(o desenho) não é o único recurso disponível e usado pelo cartunista. Ramos 

(2011) observa que fotografias e recortes são recursos possíveis e usados com 

certa frequência. 
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Figura 9 — Tira cômica publicada em “Grump — naqueles tempos — 20 anos de histórias" 
(ORLANDELI, 2014, p. 83) 
 

Utilizando um suposto anúncio (um classificado de emprego) em formato 

tradicional do meio jornalístico e a ilustração do personagem Grump na 

condição de um pintor de paredes (rolo, lata de tinta, roupa e boné), o 

cartunista consegue causar risos em nós. A onomatopeia “Nhé” indica um 

descontentamento quanto ao trabalho. Inicialmente, a proposta possibilita o 

entendimento que se trata de uma vaga para artista. Porém, diante da 

onomatopeia e da expressão do personagem, observamos que a realidade 

está condizente com outra função, a de comum pintor de paredes. Ao fundo, 

também uma crítica foi feita aos engodos que certos classificados podem 

acarretar a quem busca emprego, por exemplo, pelo jornal. 

 

Considerações finais: a construção dos sentidos no entremeio da palavra 
escrita e da ilustração 

Segundo Ramos (2010), tanto a leitura como o estudo dos quadrinhos 

pressupõem a compreensão de sua constituição e seu funcionamento, de 

modo valorizar a complexidade de sua linguagem híbrida (ilustração e palavra). 

Nesse aspecto, as práticas de leitura desenvolvidas na escola, por exemplo, 

são beneficiadas, porque se afastam de atos de leitura inocentes ou não 

ideologicamente marcados por discursos diversos. No caso das tiras cômicas, 
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elas deixam de ser concebidas como pretextos para exploração gramatical de 

viés metalinguístico6, nas aulas de língua portuguesa. 

Na condição de textos, vimos que as tiras cômicas, pertencentes ao 

agrupamento dos quadrinhos, devem ser concebidas como pontos de partida 

para a construção dos sentidos, podendo, além disso, constituir “janelas” para 

a percepção do mundo (KOCH, 2001; KOCH, 2008). Os textos também 

materializam retratos e refrações do mundo e, consequentemente, agregam 

valores7. Nesse sentido, a perspectiva de mundo funciona como uma forma de 

representação, porém afastada da ideia de reprodução pura e simples, uma 

imagem refletida no espelho; no mínimo, há uma inversão. 

Portanto, uma análise relevante das tiras cômicas só é possível, de fato, 

quando a conexão entre a linguagem verbal e a não verbal não é perdida. 
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A CONTRIBUIÇÃO DOS RECURSOS IMAGÉTICOS PARA O 
ENSINO DE GEOGRAFIA: DESAFIOS E APLICAÇÕES 

Francielly Barbosa Andrade1 (UEL) 

Resumo: 

Esta pesquisa tem como base o estudo da linguagem imagética como 

metodologia para o ensino de geomorfologia no ensino fundamental, onde é 

possível compreender como a linguagem visual aliada ao diálogo explicativo, 

entre a aparência e a essência, podem se tornar facilitadores à compreensão 

de um público especifico em transição cognitiva, segundo PIAGET. Sobre tudo 

se pretende reafirmar a importância de diferentes linguagens para construção 

intelectiva, e atenuar a tensão imposta entre conteúdos curriculares e a 

dificuldade abstrativa dos alunos. Há de se verificar obstáculos para o ensino 

de geomorfologia, e que por meio do uso de diferentes linguagens e recursos 

possam ser mitigados, através de uma nova proposta ou um modelo de ensino 

mais democrático e integrador. E é sob a necessidade de gerir novas propostas 

que defendemos o ensino por imagens, ou com apoio destas. Com isso, 

através da análise, interpretação e produção de imagens no currículo escolar, 

poderíamos enquanto educadores promover a amenização de várias 

deficiências dentro do processo de ensino. E trabalhar junto aos alunos e suas 

habilidades prévias, a fim de desenvolver as competências necessárias para 

sua inserção dentro do processo de compreensão dos saberes, que se firmam 

durante o processo de aprendizagem. 

Palavras-Chave: Ensino De Geografia, Geomorfologia, Desenvolvimento 

Cognitivo. 

1 Mestranda em Geografia e acadêmica de Artes Visuais pela Universidade Estadual de Londrina. 
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INTRODUÇÃO 

Como já se sabe a geografia como ciência busca estudar as formas de 

organização, (re) produções espaciais e suas geograficidades e é na paisagem 

que encontra um privilegiado instrumento de leitura (MOREIRA, 2006, p.170). 

Porém esse estudo é gerado a partir de discussões e leituras complexas, que 

nem sempre estão cognitivamente acessíveis a alunos dos anos iniciais do 

ensino fundamental. Segundo Bertolini (2009) enquanto professores, devemos 

nos atentar, durante o processo de ensino aprendizagem, em tornar o relevo 

menos abstrato à compreensão dos alunos, ao que o autor classifica como 

desafio, e a partir dessa perspectiva oferecer contribuições importantes para 

lidar com a atual crise ambiental de forma mais responsável e crítica.  

Há de se verificar obstáculos para o ensino de geomorfologia, e que 

através do uso de diferentes linguagens e recursos, pudessem ser mitigados, 

por meio de uma nova proposta, um modelo de ensino mais democrático e 

integrador. E é dentro dessa proposta que defendemos nosso objetivo maior, 

que é o ensino por meio de imagens, ou com apoio destas. Onde através da 

análise, interpretação e produção de imagens, enquanto agentes apoiadores, 

poderíamos enquanto educadores promover a amenização de várias 

deficiências dentro do processo de ensino, tais como dificuldade de 

aprendizagem, abstração, ou até mesmo a compreensão dos termos textuais. 

Com isso reforçar o trabalho conjunto entre o professor e seus alunos, fazendo 

uso das habilidades prévias da turma a fim de desenvolver as competências 

necessárias para sua inserção dentro do processo de compreensão dos 

saberes que se firmam durante o processo de aprendizagem.  

DESENVOLVIMENTO COGNITIVO NO ENSINO FUNDAMENTAL 

A estrutura pedagógica da educação no Brasil tem sido baseada sobre 

os alicerces do construtivismo piagetiano desde a década de 1970 

(VASCONCELOS,1997), esta tem sido a principal concepção teórica que 

fundamenta as diretrizes oficiais, responsáveis por nortear o setor educacional; 
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“No meio educacional, sua presença tem sido marcante: escolas que 
se intitulam piagetianas podem ser encontradas por todo o país; leis e 
diretrizes educacionais incorporam em suas doutrinas pressupostos 
retirados de sua teoria; programas pré escolares público e privados 
fazem, Brasil a fora referência a Piaget; nas universidades as 
faculdades de psicologia e educação trazem disciplinas que incluem, 
nos planos de estudo, as ideias de Piaget e produzem dezenas de 
pesquisas piagetianas nos cursos de pós-graduação; e no exemplo 
mais notório, a partir os anos oitenta, o construtivismo baseado 
principalmente nas ideias de Piaget e Emilia ferrero, se expandiu pelo 
País, de tal maneira que muitos professores, ao denominá-lo 
referem-se à “febre construtivista”. ( VASCONCELOS, 
1996 p.1) 

Segundo Chakur, Silva e Massabn ( 1996) Já LDB , Lei de Diretrizes e 

Bases da Educação Nacional, que entrou em vigor em 1971 (LDB 5692/71) era 

possível constatar em grande parte dos seus arranjos fundamentados nas 

teorias piagetianas dos estágios de desenvolvimento cognitivo. Para as 

autoras, isso pode ser evidenciado “ao propor como categorias curriculares: 

Atividades, Áreas de Estudos e Disciplinas, destinada cada qual a um nível de 

ensino distinto.” (1996, p.1) 

Toda via, nessa época, a proposta de difundir as teorias piagetianas , no 

que as autoras defendem como “Categorias”, no currículo  escolar apresentava 

falhas quanto as reais conexões às ideias piagetianas.Ainda sobre as 

conexões entre as teorias piagetianas e a categoria atividades, afirmam 

Chakur, Silva e Massabn ( 1996) , que a falha consistia ao fato de que; a 

categoria atividade era proposta como a mais adequada ao período 

Operacional Concreto, e que por sua vez era colocada com indissociável de 

uma ação material e entre os conceitos de intuitivo e concreto, quando se sabe 

que a noção de atividade para Piaget não se reduz a um período determinado, 

nem se confunde com manipulação física.  

Mais recentemente em defesa ao embasamento da educação brasileira 

e organização teórica dos documentos oficiais que garantem a estrutura dos 

conteúdos curriculares nacionais, autores como Carvalho (2001) e Silva (1998) 

afirmam em suas obras que ao investigarem os PCN’s puderam constatar por 

várias vias que estes estão fundamentados pretensamente as teorias 

piagetiana. 

Em “O Construtivismo Piagetiano Na Educação Brasileira” Chakur, Silva 

e Massabn ( 1996) delineiam o perfil histórico pelo qual passou a teoria de 
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Piaget no Brasil. Afirmam que no Brasil, entre os anos 20 e 40 do século XX, 

disseminavam-se o movimento escolanovista e, com ele, a influência da 

Psicologia Funcionalista sobre métodos de ensino e a ênfase na atividade e no 

interesse do aluno.  

A partir dos anos 70, o “Construtivismo de Piaget e a abordagem Sócio-

Histórica de Vygotsky convivem com as críticas sociológicas às pedagogias 

escolanovista e tecnicista e ao “psicologismo” na educação.” (CHAKUR, SILVA 

E MASSABN, 1996 p.3)Nos dias atuais, podemos afirmar que continua a 

tendência anterior, com influência do Construtivismo na educação sob os 

fundamentos outrora produzidos e pelos quais é norteada a educação 

brasileira.  

O Construtivismo piagetiano é uma teoria que trata do conhecimento, é 

uma teoria epistemológica que pretende descrever e explicar como se 

desenvolvem os conhecimentos. O termo construtivismo vem exatamente de 

um questionamento fundamental de Piaget (1978): como se passa de um 

conhecimento elementar, insuficiente, para um conhecimento superior? Como 

avançam os conhecimentos, considerando sua formação  na infância até 

chegar ao pensamento adulto e ao conhecimento científico?  

Para poder fundamentar respostas para tais questionamentos, Piaget se 

dedicou ao estudo da criança.  

TEORIA DA APRENDIZAGEM SEGUNDO JEAN PIAGET 

Naturalista, formado em um ambiente cultural e cientifico no início do 

século XX, Jean Piaget propôs a estudar o desenvolvimento cognitivo, a origem 

do conhecimento desde o pensamento infantil até raciocínio adulto.Para Piaget, 

diferente das demais espécies animais que segundo o evolucionismo darwiano, 

evoluem de acordo com seu sistema biológico e de sua espécie, (...) a 

adaptação do ser humano a seu meio emitentemente social é um processo 

ativo de desenvolvimento ontogenético, baseado mais cultural que 

biologicamente.” (COLL, PALACIOS. 1996, p 56). 
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Aponta Kotler (1998, p.135) que para Piaget “o conhecimento não é uma 

cópia do real e sim uma construção do sujeito, consequência de sua atividade 

interativa com o meio.” O conhecimento aconteceria a partir uma relação 

evolutiva entre a criança e o meio. E nesse relacionamento ininterrupto entre a 

criança com o meio que a cerca, ela ostenta uma série de estruturas ou 

organizações internas, que devem a todo momento se reorganizar às 

frequentes desestabilizações.  Onde aconteceria então uma constante busca 

de organização e de adaptações das estruturas frente ao que aparece no meio.  

Segundo Piaget (1978), a inteligência é organizada por dois processos 

interdependentes: de organização e de adaptação.  Sobre cada etapa do 

desenvolvimento cognitivo do homem, o processo de adaptação apresenta 

uma forma especifica de organização do conhecimento. Em alguns momentos, 

as estruturas protegem-se das mudanças do meio, adaptando-se, através de 

ajustes indivíduo-ambiente, com o objetivo de preservar uma prévia 

organização interna.  Em outros, o próprio meio impõe adaptações e 

adequações frente a novas condições e mudanças da organização. Assim, 

surgem novas estruturas mais evoluídas. 

Na adaptação acontecem a assimilação e a acomodação, processos que 

tendem a se equilibrar. A assimilação é a incorporação do meio externo às 

estruturas e esquemas do sujeito, tendo em vista alimentar e construir os seus 

esquemas. É o processo no qual o novo conhecimento se incorpora sem se 

mudar aquilo que já se tem, tornando-o como algo seu, próprio ( Palácios e 

Luque (1994: p.55). Segundo Palácios e Luque (1994: p.57) “a assimilação 

pressupõe a incorporação da experiência nova a esquemas de ação ou 

desconhecimentos prévios; permite reconhecer ou identificar os objetos ou 

acontecimentos novos, aplicando-lhes os esquemas preexistentes.” Já a 

acomodação é o processo onde há a modificação das estruturas internas em 

resposta aos estímulos constantes do meio.   

Quando o indivíduo enfrenta uma experiência não assimilável, há um 

esforço para a modificação de esquemas ou a busca em adquirir novos que 

permitam assim, a assimilação devida frente aos impasses novos ou mais 

complexos. Tanto a organização, como a adaptação, embora sejam 

características funcionais de toda forma de inteligência, não se apresentam de 

forma estática, pois as estruturas do conhecimento evoluem em função de 
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constantes e sucessivas adaptações, que geram o constante desenvolvimento 

intelectual e das estruturas cognitivas. É, portanto, um processo acelerado de 

mudanças que leva o indivíduo de estruturas cognitivas simples a estruturas 

cognitivas cada vez mais complexas, Palácios e Luque (1994: p.58) 

Surge, então, um conceito básico em Piaget (1975), o de equilibração. A 

equilibração é um processo dinâmico e contínuo de auto-regulação, um 

continuo processo de reagir, frente às oscilações do meio, uma vez que o novo 

conhecimento, por ser novo, (re) produz um novo desequilíbrio na estrutura. A 

partir da construção de uma estrutura, o sistema se equilibra. No entanto, 

frente às novas perturbações, o processo reinicia-se, pois os sistemas 

anteriores não mais dão conta.  É organiza como um fator interno, um e se 

estabelece como um processo de compensações ativas do indivíduo como 

reação a perturbações externas (no meio). Dessa maneira há sempre uma 

busca pelo equilíbrio partindo de uma percepção de desequilíbrio. 

A criança/individuo passa pela assimilação, assimila o aprendido, 

acomodando-o ao que já possui.  Havendo estes processos, simultaneamente, 

há a busca do equilíbrio do que realmente foi aprendido. 

A equilibração é um processo que promove o desenvolvimento cognitivo. 

O equilíbrio se comporta de maneira transitória, haja vista que os fatores 

externos são agentes desequilíbrios das extras. De um estado de equilíbrio 

transitório, há sucessão para outro diferente, e superior, Organizam-se através 

de entradas e superação de vários desequilíbrios e reequilibrações, que 

determinam e estabelecem um espiral ascendente a caminho do 

desenvolvimento cognitivo como demonstra a ilustração 1 baseada nos 

apontamentos da teoria de Piaget por Luque e Palacios (1996). 
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Imagem 1: Teoria de equilibração de Piaget, por Luque e Palacios 
(1996) 

É através da estrutura assimilativa que possível o conhecimento, por ser 

ela condição necessária para que o sujeito estabeleça as relações das quais 

abstrairá os conceitos. É Dessa maneia que os objetos e formas, cabendo à 

criança e as suas relações com o meio a apropriação individual ao e sistema 

de significação. Sobre essa interação Adaptação/Assimilação que compõem a 

teoria cognitiva de Jean Piaget, Palacios e Luque exemplificam da seguinte 

maneira: 

A adaptação realiza-se através dos processos de assimilação e 
acomodação, que tende a equilibra-se. A assimilação pressupõe a 
incorporação de experiência nova a esquemas de ação ou de 
conhecimento novos, aplicando-lhes os esquemas preexistentes. O 
bebê suga seu polegar assimilando-o aos objetos previa e 
habitualmente sugados (mamilo, bico da mamadeira chupeta, etc.) 
(1996, p.57). 
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Para Piaget, embora o desenvolvimento intelectual seja um processo 

continuo, pode ser marcado e estudado a partir de estágios de 

desenvolvimento, levando em conta cortes demarcando fatores progressivos 

sentido lógico e de relevância empírica.  

Nesse sistema conceitual de Piaget apontada por Palacios e Luque 

(1996), são levantados cinco critérios: 1 – A ordem sequencial de aquisição 

deve ser constante; 2 – as atividades intelectuais que definem o estágio 

compartilham uma estrutura de conjunto, ou seja, são do mesmo nível, embora 

possam ocorrer defasagens; 3 – os estágios são hierarquicamente inclusivos, 

ou seja, as estruturas de um estágio integram-se às estruturas do seguinte; - 4 

a transição entre estágios é gradual, de modo que em cada estágio é possível 

identificar um nível especifico de preparação e um nível de complementação; 5- 

entre o nível de preparação e o de complementação (fase de equilibração e 

fase de equilíbrio) ocorre à elaboração da estrutura de conjunto de 

característica de cada estágio por isso o nível de preparação caracteriza pelo 

equilíbrio e pelas operações de acomodação que tendem a requilibração, e o 

nível de complementação pelo equilíbrio da estrutura de conjunto. 

Desta maneira, haja vista a organização através de estágios cognitivos 

elaborado por Piaget é levantado quatro estágios da inteligência e seus 

períodos, Estágio sensório – motor (0-2 anos), Estágio pré-operatório (2-7 

anos), Estágio das operações concretas (7-11 anos) e o Estágio das operações 

formais (a partir da adolescência). 

Para Palácios e Luque (1994), que escreve sobre o estágio sensório-

motor sobre as bases piagetianas, a inteligência da criança é 

fundamentalmente prática, ligada à ação motora, no estágio pré-operatório se 

caracterizaria pelo desenvolvimento progressivo dos processos de 

simbolização ainda não integrados em estruturas lógicas. Estagio de operações 

concretas é caracterizado pelo aparecimento da lógica e da reversibilidade.  As 

operações de lógica concretas são possíveis quando o indivíduo enfrenta 

situações especificas. Mas caso tenha que realizar tarefas similares com 

conteúdo abstratos, suas possibilidades diminuem, e estágio das operações 

formais é definido pelo aparecimento da lógica formal. 

Para Piaget (1977, p. 18),  
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“O que se deseja é que o professor deixe de ser apenas um 
conferencista e que estimule a pesquisa e o esforço, ao invés de se 
contentar com a transmissão de soluções já prontas (...) Seria 
absurdo imaginar que, sem uma orientação voltada para a tomada de 
consciência das questões centrais, possa a criança chegar apenas 
por si a elaborá-las com clareza”.  

O que Piaget condena, portanto, é o excesso de verbalismo na 

transmissão dos conteúdos escolares. O aluno também pode aprender a 

pesquisar para chegar a inventar e reinventar. O problema é quando se deixa 

tudo muito “mastigado” para o aluno, não permitindo que ele possa usar suas 

estruturas para elaborar novos conhecimento.  

Para que haja uma construção do saber pelo aluno, e que o professor 

consiga ser o mediador deste processo fundamentado sob as teorias 

construtivistas de Piaget é fundamental que seja capaz de; “Elaborar analogias, 

exemplos e imagens que facilitem a apropriação do conhecimento científico por 

parte dos estudantes, e simultaneamente estabeleçam uma ponte entre esse 

conhecimento e suas ideias espontâneas” (Brown & Clement, 1992).  

Ao tratar de abstração, Piaget (1995) diferencia a abstração empírica, a 

e a reflexiva. Onde a abstração empírica, é compreendida por permanecer 

presa ao que é observável, onde as informações são retiradas das 

características materiais das ações do sujeito ou dos objetos (características 

físicas).  Já a abstração reflexiva está apoiada em coordenações das ações do 

sujeito, independente das características materiais. Esse processo pode 

manter-se inconsciente ou dar lugar a uma tomada de consciência. 

Há de se verificar que o aluno (desde que não apresente defasagem 

Idade/Ano Escolar) do 6 ano do Ensino fundamental series finais, apresentam 

idade aproximada entre 10 à 11 anos. O que compreenderia segundo os 

estágios cognitivos de Piaget às operações concretas, e para Piaget segundo 

Palacios & Luque (1994) A estrutura cognitiva é lógica, mas depende de 

referências concretas (visíveis e reais). 

 Para tanto propomos e defendemos que qualquer método que seja 

planejado para esse público, que levasse a uma abstração reflexiva 

(verbalizada), estaria em desacordo com o seu estágio de desenvolvimento 

cognitivo. E a partir disso é que se faz necessária a abstração empírica 

(observável) mediada pelo professor e através de imagens e demais recursos 

que proponha estabeleça ligações ao concreto. 
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Resumo: 

O presente texto visa uma discussão a respeito da utilização dos pintores 

Johann Moritz Rugendas (1802-1858) e Jean-Batiste Debret (1768-1848) no 

ensino de História no 8º ano do Ensino Fundamental com foco específico na 

escravidão brasileira. O mesmo foi desenvolvido a partir de 1) uma proposta de 

oficina fazendo parte de um subprojeto de História do PIBID/UFU – Programa 

Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência; e 2) como proposta de trabalho 

de uma disciplina do curso de Licenciatura e Bacharelado da UFU, pensando a 

utilização desta como porta de entrada para uma discussão mais aprofundada 

a respeito do uso das pinturas destes artistas dentro do tema da  escravidão 

retratada a partir do ponto de vista deles, no Brasil do século XIX. 

Desta maneira, este texto apresenta o resultado desta pesquisa que 

pensou o uso da iconografia destes artistas no ensino de História, tendo em 

vista a necessidade de problematizar o uso das imagens (pinturas) e de 

conceitos (como escravidão) e como é possível linkarmos estes documentos, 

esta fonte de pesquisa histórica com o conteúdo trabalhado no 8º ano por meio 

de oficina temática. 

Palavras-chaves: História, iconografia, escravidão. 
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Introdução: 
Este texto foi proposto a partir de uma escolha coletiva das autoras e foi 

desenvolvido durante a disciplina de Brasil II do curso de História da 

Universidade Federal de Uberlândia (INHIS-UFU), como trabalho de conclusão 

de disciplina.  

O tema sugerido foi o de utilizarmos alguns quadros de Jean-Baptiste 

Debret e Johan Moritz Rugendas para o ensino de História sobre o escravismo 

no Brasil do século XVIII e XIX, entretanto, destacamos mais as obras de 

Debret do que de Rugendas.  

Para o desenvolvimento deste texto foi necessário um estudo sobre o 

movimento artístico-literário presente no Brasil e que influenciou estes pintores: 

o neoclassicismo. Entendemos também a necessidade de uma análise

contextualizada desses artistas para compreendermos suas pinturas e também 

entendê-las como uma forma de “reflexo” da sociedade que presenciaram em 

suas excursões, percebermos os olhares destes artistas. 

Por fim, propomos uma análise de alguns quadros escolhidos pelas 

integrantes do grupo de ambos pintores e tecemos um comentário sobre um 

trabalho desenvolvido em uma escola pública da cidade de Uberlândia com 

estudantes do 8º ano do Ensino Fundamental (regular) utilizando pinturas 

destes dois artistas. 

1- Debret e Rugendas no Brasil oitocentista 
Primeiramente torna-se necessário pensarmos sobre a utilização da 

iconografia como fonte histórica. Neste sentido cabe questionarmos: “até que 

ponto as fontes imagéticas podem servir ao historiador para capturar um 

fragmento de realidade não mais ao alcance da memória?” (MAGALHÃES, 

2008) 

A iconografia passa a ser parte do estudo historiográfico a partir do 

século XX, juntamente com o estudo das artes, das mídias, história da 

comunicação. São significados construídos de acordo com a realidade social e 

com um contexto cultural e ideológico. 

Para Lima (2012), temos que observar o documento e seu contexto de 

produção, isto é: formato, materiais utilizados e necessários, tecnologias, e, 

sobretudo o contexto histórico-social na qual a obra foi elaborada. E por último 
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nos atermos em seus autores. Neste trabalho pretendemos inverter esta 

análise proposta por Lima (2012) e fazermos uma abordagem sobre os autores 

primeiramente e suas inserções sociais, históricas e geográficas para 

posteriormente analisarmos algumas obras iconográficas dos mesmos.  

Em relação ao contexto histórico é necessário pensar nas influências 
que certos costumes de determinada época e local causam sobre a 
produção visual do seu tempo. O cenário político, econômico, cultural 
e social, a moda, lazer, trabalho, alimentação, comemorações, 
religiões e crenças, bem como os problemas naturais e urbanos 
rondam o meio de produção artístico, se envolvem totalmente na hora 
da criação do material imagético. (LIMA, 2012, p. 36). 

Feitas essas ponderações iniciais, passemos à uma análise breve da 

trajetória dos pintores Debret e Rugendas e suas viagens ao Brasil oitocentista. 

Jean-Batiste Debret nasceu em 1768 em Paris e veio para o Rio de 

Janeiro em 1816 a bordo do navio “La Calphe” com outras 40 pessoas na 

chamada “Missão Artística Francesa” como pintor histórico, a convite do 

príncipe regente D. João VI. Esta missão contribuiu para introduzir no Brasil o 

movimento Neoclássico, sendo Debret considerado um pintor do 

Neoclassicismo5.   

Para muitos, a abertura dos portos brasileiros em 1808 com a vinda da 

família real de Portugal, também oportunizou maiores contatos do Brasil com o 

mundo e é uma oportunidade para esses artistas virem ao país, sobretudo para 

atender ao desejo de D. João de criar no Rio de Janeiro uma escola de artes.  

Debret pintava seus quadros com aquarela, o que contribui para melhor 

capturar as cenas cotidianas uma vez que é uma técnica mais rápida de ser 

utilizada. Além disso, a maioria de suas telas são dedicadas aos escravos tão 

presentes no cotidiano urbano da província do Rio de Janeiro. “A sociedade 

carioca era majoritariamente iletrada e necessitava de investimento imagético 

da criação de uma forte iconografia capaz de mobilizar a população em torno 

de uma ‘simbologia pátria local’” (SILVA, 2011, p. 16). Além disso, sua opção 

pelos escravos se dá por serem eles, os heróis do país: “os heróis daqui não 

são os brancos proprietários, mas os escravos e escravas que trabalham, que 

5 Para os neoclassicistas, a arte deve educar a população como coletividade. É uma arte que 
pretende atingir o intelectivo. A arte estava diretamente atrelada à política, ao social, à cultura. 
(NAVES, apud, SILVA, 2011, p. 18). 
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sustentam a vida econômica, que respondem pela produção e por todo tipo de 

serviços demandados pela sociedade” (SILVA, 2011, p. 23). 

O pintor preocupou-se em retratar o cotidiano do Rio de Janeiro, seus 

trabalhadores e as relações sociais escravistas e suas observações resultaram 

na obra “Viagem Pitoresca ao Brasil” que é dividida em três tomos (ou 

capítulos): o 1º dedicado aos índios; o 2º aos negros e o 3º às pinturas 

históricas, feitas para a Corte Portuguesa (Ibid., p. 23). 

Nesta obra Debret, relata que veio ao Brasil em uma empresa francesa 

para fundar e pôr em atividade o Instituto de Belas Artes no Rio de Janeiro e 

ficaram mais de uma década aqui. E o contexto da coleção Viagem pitoresca 

ao Brasil começou na  

Época de regeneração política do Brasil, operada com a presença da 
Corte de Portugal, que se fixou na capital da colônia Brasileira 
elevando-a à categoria de Reino, inicialmente, e, pouco depois, à de 
Império independente, essa coleção termina com a revolução de 
1831. (DEBRET, 1975, p. 6). 

Seus esboços reproduzem especialmente “as cenas nacionais ou 

familiares do povo entre o qual passou 16 anos” (ibid., p. 6), e ele teve como 

ponto de partida diversos documentos relativos aos usos e costumes do novo 

país. Primeiramente ele trabalhou com a figura do índio, primeiro habitante do 

Brasil e depois passou à análise do negro, figura muito presente no cotidiano 

da capital do Império: Rio de Janeiro. 

Tudo assenta pois, neste país, no escravo negro; na roça, ele rega 
com seu suor as plantações do agricultor; na cidade, o comerciante 
fá-lo carregar pesados fardos; se pertence ao capitalista é como 
operário ou na qualidade de moço de recados que aumenta a renda 
do senhor. Mas, sempre mediocremente alimentando e maltratado, 
contrai ás vezes os vícios dos nossos domésticos, expondo-se a 
castigos públicos, revoltantes para um europeu. (Ibid., p. 85). 

Johan Moritz Rugendas, por sua vez, é alemão, nascido em 1802, 

frequentou a Academia de Belas Artes de Munique, e veio ao Brasil com o 

objetivo de retratar a botânica, os tipos humanos e os costumes em 1821, 

percorrendo as províncias de Minas Gerais e Rio de Janeiro, depois 

abandonou a expedição e viajou pelo país por conta própria. 
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Ele também reuniu suas obras em um livro com análises, em litografias6, 

isto é, fez um “álbum” quando chegou à Europa. Além disso, ele também 

organizou uma nova viagem aos países hispano-americanos, após a primeira. 

Para Milliet (1975), as análises de Debret são mais completas que as de 

Rugendas, isto é, “sua objetividade e clareza são vem maiores do que num 

Rugendas, por exemplo. E sua observação é também muito mais aguda.” 

(MILLIET, 1975, p. 10)7. 

 Apesar de ambos terem diários de bordo, é mais provável que as 

análises de Debret sejam mais completas uma vez que ele conviveu mais 

tempo do que Rugendas com a sociedade fluminense, pois só retornou à 

Europa em 1831, ou seja, ele vivenciou por mais tempo o cotidiano do Rio de 

Janeiro. 

2- Análise específica de obras escolhidas 
Neste subitem do texto escolhemos algumas imagens (reproduzidas 

abaixo) para analisarmos mediante o que expusemos no capítulo anterior sobre 

uma produção histórica iconográfica. Das imagens escolhidas, duas são de 

Debret: Barbeiros ambulantes, Um funcionário a passeio com sua família e 

uma de Rugendas: Préparation de la racine de mandiocca.  

Barbeiros ambulantes é um quadro que segundo o próprio pintor 

revelam um pouco do cotidiano do Rio de Janeiro: são negros relegados ao 

último degrau da hierarquia social dos barbeiros e cujos fregueses são, em sua 

maioria negros de ganho8. “Aparentemente vagabundos, são no entanto 

obrigados a se apresentar duas vezes por dia na casa de seus senhores, para 

as refeições e para entregar o resultado da féria.” (DEBRET, 1975, p. 149), isto 

é, o que foi arrecado durante o dia com o trabalho. Em algumas análises do 

quadro somos chamados a atenção para alguns detalhes da pintura, tais como 

a medalha do negro que está sendo ensaboado: indicativo de que ele possui 

6 As litografias são produções artísticas iconográficas na qual a impressão do desenho se dá 
utilizando pedra calcária como prancha e um lápis gorduroso (como um carimbo). 
7 Milliet (1975) é o tradutor do livro “Viagem Pitoresca ao Brasil” volumes I e II de Jean-Batiste 
Debret. 
8 Os escravos de ganho é uma nomenclatura para definir aqueles que ganhavam uma quantia 
em dinheiro (mas que não era caracterizada como salário) pela venda de seus produtos nas 
ruas. O dinheiro era conseguido mediante a venda de produtos autorizados por seu dono e o 
dinheiro arrecadado era divido entre o senhor de escravo e este. 
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alguma função na alfândega. Além disso, os chapéus dos barbeiros são 

indicativos da época da fundação do Império Brasileiro.  

Para Cristiane Magalhães (2008) “a condição social do dono era o que 

definia o traje do escravo, possibilitando o acesso ou privando-o ao uso de 

vestimentas luxuosas, jóias e sapatos.” (MAGALHÃES, 2008). 

“Barbeiros Ambulantes” (Debret, 1993. prancha 36). 

No quadro seguinte, Um funcionário a passeio com sua família, temos uma 

representação de uma passeio de uma família de classe média.  

Segundo o antigo hábito observado nessa classe, o chefe de família 
abre a marcha, seguido imediatamente, por seus filhos, colocados em 
fila por ordem de idade, indo o mais moço sempre na frente, vem a 
seguir a mãe ainda grávida; atrás dela, sua criada de quarto, escrava 
mulata, muito mais apreciada no serviço do que as negras; seguem a 
ama negra e a escrava da ama, o criado negro do senhor [...]. 
(DEBRET, 1975, p. 126). 

Na pintura é claramente representada a hierarquia familiar e social 

presente no Rio de Janeiro à época que o pintor francês visitou o país: pai na 

frente, seguido pelos filhos homens, a mãe e os escravos. 

A última reprodução iconográfica escolhida foi o quadro de Rugendas, a 

preparação de mandioca que representa um espaço fechado no qual diversos 

negros e negras trabalham preparando a mandioca: uns descascam, outros 
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cozem, outras amassam e um observa: na parte direita da imagem o único 

negro com roupas (de cima abaixo) e portando um chapéu.  

Pela pose do mesmo ele é o responsável pela vigilância do serviço dos 

outros negros e outras negras que trabalham entre estas paredes na 

preparação da mandioca. 

No canto esquerdo observamos discretamente a presença de uma 

criança também mostrando como o trabalho feminino além de ser divido com a 

própria preparação da mandioca, também estava focado nos filhos que 

precisavam acompanha-las. 

O centro da tela é a mandioca: nas gamelas no chão temos a raiz que é 

o início da produção. Já ao fundo temos a planta em faze de cozimento

(observem a fumaça), e em toda a cena, pessoas envolvidas diretamente na 

preparação desta mandioca. 

Rugendas: “Préparation de la racine de mendiocca” (Rugendas, 1998. prancha 

87). 

Em seguida, apresentaremos uma oficina desenvolvida com estudantes 

da escola pública de Uberlândia do bairro Luizote de Freitas, na qual foi 

possível trabalhar com quadros de Debret e Rugendas tecendo uma análise e 

descrição das imagens destes dois pintores. 
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3- Descrição de uma atividade do PIBID: o uso de Debret e 
Rugendas no ensino de História. 

Feito isto, apresentados os dois pintores e as três obras escolhidas, 

relatamos abaixo uma atividade desenvolvida por uma das autoras deste texto 

enquanto bolsista do Projeto Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência – 

PIBID na Escola Estadual Leônidas de Castro Serra no ano de 2012 com 

estudantes do 8º ano. 

A proposta desta atividade era desenvolver oficinas temáticas de acordo 

com o conteúdo de história ministrado pela professora supervisora do projeto, 

Giselda Paiva Xavier. Uma das oficinas desenvolvidas pelos bolsistas com 

estudantes do 8º ano teve como tema a questão da escravidão e segundo a 

proposta dos pibidianos participantes, Aline Antunes, Hugo Mendes e Natália 

Félix (todos bolsistas CAPES do PIBID  e discentes do curso de Licenciatura e 

Bacharelado em História – INHIS/UFU) houve uma opção pela utilização de 

três quadros de pintores como Debret e Rugendas para trabalharem com o 

tema com os alunos.  

A proposta da oficina era de trabalhar a temática: “escravidão no século 

XIX” o que foi ampliado neste texto uma vez que não focamos única e 

exclusivamente na problematização da escravidão, mas abordamos sobretudo 

a trajetória de Debret e Rugendas e a importância desta contextualização 

destes dois personagens históricos para conseguirmos estudar (descrever e 

analisar) os trabalhos destes. 

Os objetivos principais da oficina, eram de questionar as percepções e 

visões dos estudantes sobre as imagens, apresentar os aspectos conceituais 

da análise formal da imagem, discutir sensações, emoções, ideias e falas sobre 

as obras, analisar as obras a partir do conhecimento histórico sobre a mesma. 

E propor, finalmente, um processo de criação que represente o momento vivido 

pelos próprios estudantes durante a oficina. 

Para isto, elaboramos algumas questões para orientar o debate com os 

estudantes tais como: qual material usado para a produção da obra? Como o 

mesmo foi produzido? Onde e quando foi feito? Qual o contexto histórico 

envolvido? Qual o autor da imagem? Para quem a imagem é destinada? Qual a 

74



19-25 maio - Londrina-PR 
Universidade Estadual de Londrina 

intenção do autor? Qual o público a recebeu? Qual o significado histórico da 

obra? 

Durante a oficina os estudantes observaram as obras impressas em A3 

em duas perspectivas: de longe e posteriormente se aproximando para 

observarem os detalhes. Logo em seguida foi feita uma “roda de conversa” na 

qual pudemos discutir com os presentes sobre quem foram estes dois pintores, 

o que eles fizeram no Brasil, por que produziram obras como estas retratando o

país no século XIX, quais as visões de ambos sobre o que vivenciaram, o que 

viram, de acordo com o que é retratado/representado em suas obras. 

Na sequência da roda de conversa os estudantes responderam a 

algumas questões propostas (abaixo) e produziram um desenho representando 

a visão deles sobre os diversos temas levantados e discutidos na oficina. 

Nesta primeira parte desenvolvemos uma análise de imagens (os 

mesmos quadros destacados e analisados acima): “Barbeiros Ambulantes” 

(Debret, 1993. prancha 36) e “Préparation de la racine de mendiocca” 

(Rugendas, 1998. prancha 87). 

A partir destas obras propusemos aos estudantes as seguintes 
questões: 

A) As obras acima são relativas à mesma época: o Brasil do século XIX. Mas

foram pintadas por diferentes artistas, Debret e Rugendas, respectivamente. A

comparação de diferentes fontes, imagem e escrita, cultura material e fonte oral

é um recurso comum no trabalho do historiador. Considerando as informações

da discussão e das imagens apresentadas, responda:

1 – Qual a relação social está sendo representada em ambas as imagens? 

2 – Quais as semelhanças entre as duas representações? 

3 – Quais as diferenças entre as duas representações? 

4 – Pensando na vida cotidiana do Brasil no século XIX, faça como um 

historiador e apresente argumentos ou hipóteses que justifiquem as 

representações de cada imagem. 

A segunda parte da oficina foi uma proposta de trabalho de análise de 

imagens a partir de questões de orientações como descrito abaixo: 
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A) A imagem acima é uma representação de Debret, artista europeu que retratou 

o Brasil no início do século XIX.  

Neste período, vigorava o escravismo moderno como principal forma de 

trabalho e a maior parte da população africana e afro descendente se 

encontrava em situação de escravidão.  

A dinâmica da sociedade escravista era marcada pela hierarquia, 

desigualdade social, privilégios dos homens livres, em especial os brancos, e a 

falta de direitos dos escravos negros. Mas também era uma sociedade 

marcada pelo predomínio da população negra e por situações de mobilidade 

social interna. 

Ao refletir sobre esse texto, procure compreender o significado dos 

termos: hierarquia, desigualdade social, privilégios, homens livres, direitos e 

escravos.  

Em seguida, responda: 

1 – Indique a situação representada. 

2 – Qual a condição social dos indivíduos representados? 

3 – Quais elementos da imagem indicam a condição social dos indivíduos 

representados nesta? 

4 – Refletindo sobre a relação passado/presente, você percebe diferenças 

entre esta imagem e as representações da população negra na sociedade 

brasileira atual? Cite as diferenças. 

5 – Quais as semelhanças entre esta imagem e as representações da 

população negra na sociedade brasileira atual? 

 

 Por fim, após todo este caminho metodológico com os estudantes, 

propusemos a elaboração de um desenho a partir de tudo que fora discutido 

sobre as pinturas de Debret e Rugendas e a relação tecida com o escravismo 

no Brasil do século XIX. Neste sentido, a aluna T.G. fez o seguinte desenho: 
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O mesmo foi pensado para mostrar a representação de escravidão que 

a aluna possui, um retrato da escravidão africana sobre seu ponto de vista e de 

acordo com o tema que foi trabalhado na oficina de novembro, que inclusive foi 

proposta também para estar atrelada às discussões e problematizações sobre 

o Dia da consciência negra (data comemorada em 20 de novembro) que estava

em pauta da escola durante este mês, e o papel do negro desempenhado na 

sociedade brasileira. 

Considerações finais: 
Por meio deste trabalho podemos perceber que as pinturas de Debret e 

Rugendas são fontes interessantes de pesquisa sobre o escravismo no Brasil 

do século XVIII e XIX. Além disso, a utilização dessas obras, desta vasta 

documentação, em sala de aula por professores de História do ensino 

fundamental é uma opção metodológica interessante e possível, que possibilita 

aos estudantes trabalharem diretamente com análises de fontes históricas e 

desenvolvam habilidades de interpretação das mesmas tal como foi possível na 

oficina. 

77



19-25 maio - Londrina-PR 
Universidade Estadual de Londrina 

Outra importante observação que levantamos foi acerca da percepção 

dos estudantes sobre a escravidão e sobre o papel do negro sob a ótica de 

Debret e Rugendas: alguns consideraram os pintores “racistas”, o que foi 

problematizado pelos bolsistas por ser um termo anacrônico para referirmo-nos 

ao trabalho destes. Outros estudantes, por sua vez, comentaram sobre os 

detalhes das obras, sobre o olhar representativo de cada pintor e deram sua 

opinião por meio de desenhos com lápis aquarelas, sobre o escravismo 

brasileiro, que para muitos deles (alunos de baixa renda, de um bairro 

periférico) ainda permanece no imaginário social do Brasil. 
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IMAGENS DO MUNDO DA VIDA: 
OS JOVENS E SUA RELAÇÃO COM O LUGAR 

Danieli Barbosa ARAÚJO (UEL)1 
Jeani Delgado Paschoal MOURA (UEL)2 

Resumo: 

Analisam-se as percepções e as imagens criadas pelos jovens sobre os 

espaços que os mesmos transitam na cotidianidade, bem como suas relações 

de afeto e desafeto com o espaço vivido. Os jovens moradores e estudantes do 

município de São Sebastião da Amoreira, Paraná, são sujeitos desta pesquisa 

qualitativa, fundamentada na fenomenologia geográfica. Por meio de relatos e 

descrições sobre os lugares que estes nutrem relações de afetividade, são 

investigadas as imagens simbólicas, emocionais e culturais construídas, 

resultando em uma diversidade de percepções dos que habitam um mesmo 

espaço. A fase da juventude, marcada por escolhas, descobertas, interesses 

múltiplos e efêmeros faz com que as imagens sobre os lugares vividos ganhem 

sentidos e importância divergentes. Entendê-las é compreender o sentido e os 

sentimentos que os lugares expressam para estes jovens nos dias de hoje. 

Através do olhar jovem, imagens vão sendo traçadas e expostas, como em 

uma grande galeria da vida, levando a interpretações e análises múltiplas das 

geograficidades presentes na relação homem-mundo. 

Palavras-chaves: Lugares. Imagens. Afetividade. Mundo vivido. 

1 Licenciada em Geografia, Aluna do Curso de Especialização em Ensino de Geografia e do 
Bacharelado em Geografia/UEL. 
2 Orientadora/Docente do Departamento de Geociências, Curso de Geografia/UEL. 
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Introdução 

Este ensaio procura reconfigurar as interfaces entre fotografia e 

Geografia com o intuito de compreender a elaboração de sentidos dos jovens 

Amoreirenses sobre os espaços vividos em sua cotidianidade. Através de fotos 

e relatos, um grupo de jovens estudantes expressou ideias e percepções de 

afeto e desafeto sobre um dado local. Esta pesquisa, em andamento, analisa 

as percepções e as imagens criadas pelos jovens sobre os espaços que os 

mesmos transitam na cotidianidade, bem como suas relações com o espaço 

vivido, tendo a fotografia como ferramenta. Os jovens moradores e estudantes 

do município de São Sebastião da Amoreira, Paraná, são sujeitos desta 

pesquisa qualitativa, fundamentada na fenomenologia geográfica, uma 

proposta filosófica que procura dar espaço a subjetividade, ao resgate da 

essência humana no mundo e as experiências vivida no espaço e no tempo. 

Levando a uma percepção mais apurada da elaboração de sentido dos 

espaços vividos na cotidianidade.  

1 Um novo olhar sobre os espaços por meio da fotografia 

Explorar a sensibilidade do olhar e a percepção espacial é uma das 

contribuições da fotografia para o ensino de Geografia. Por que não usar esta 

ferramenta para compreender a relação de afetividade do homem em seu 

espaço vivido? Para Dardel (2015, p. 1) “conhecer o desconhecido, atingir o 

inacessível, a inquietude geográfica precede e sustenta a ciência objetiva”, 

sugerindo pelos caminhos sensíveis, novas formas de ver e compreender a 

realidade. Entender as percepções espaciais para compreender como os 

lugares aparecem na experiência dos que neles vivem. Relph (2012) entende 

que os estudos do lugar devem se basear nas observações particulares para 

esclarecer as maneiras como os indivíduos se relacionam com o mundo. Se 

trata de reconstruir as geograficidades implícitas na relação homem-mundo, 

como Dardel (2015, p. 1-2) anuncia ao expor que “Amor ao solo natal ou busca 

por novos ambientes, uma relação concreta liga o homem à Terra, uma 
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geograficidade (géographicité) do homem como modo de sua existência e de 

seu destino”. 

A fotografia tem potencial pedagógico para registrar visualmente os 

espaços vividos por um grupo de pessoas, que podem se identificar ou não 

com o mesmo, mas que no cotidiano passam despercebidos ou pouco 

observados. Relph (2012) explica que há pessoas que demonstram pouco 

interesse pelo lugar e outras possuem um sentido pouco desenvolvido, porém 

é possível melhorar este quadro por meio da aprendizagem sobre o mesmo. 

Para estudar as percepções espaciais dos jovens moradores de São Sebastião 

da Amoreira, Paraná, o exercício de fotografar objetivou estimular o olhar do 

jovem pela arte de “congelar”, no tempo, o instante de um presente, lembrando 

que a 

[...] nossa experiência do tempo é sempre fugidia. Momentos são 
vividos e se vão, às vezes obtidos em uma fotografia ou em uma 
nota, ou em uma memória, que imediatamente se tornam passado, e 
muitas vezes são esquecidos.[...] Nossas experiências do lugar, no 
entanto, parecem resistir ao tempo. (RELPH, 2012, p. 28)  

A fotografia é um meio para desenvolver a percepção espacial e a 

imaginação, proporcionando, sem o uso da palavra, possibilidades de uma 

leitura do lugar, que não é dada pela mesma, mas pelo artista que a produz e 

pelo seu interlocutor, o leitor atento da imagem fotografada. 

Os dados, fatos e informações registradas pela fotografia representam a 

materialização seletiva e excludente do espaço num momento histórico. Em 

outras palavras, a imagem fora selecionada pelo enquadramento da câmera 

segundo a importância definida pelo olhar do fotógrafo, excluindo-se aquilo que 

considera menos importante. Como o momento exato do clique também fora 

selecionado pelo fotógrafo, a imagem obtida é o resultado da materialização do 

espaço num tempo histórico (MUSSOI, 2008, p.8). 

Pela multiplicidade de sentidos que um lugar expressa, busca-se através 

da fotografia entender a “imagem” que o homem cria sobre seu espaço 

transitado e vivido em uma pequena cidade. As imagens da vida são 

construções singulares experienciadas por um indivíduo através de 
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recordações, intuições, lembranças, ideias e sensações. São construções 

diárias baseadas em informações e experiências vividas na cotidianidade. 

Identificam-se as imagens construídas pelo intelecto humano como 

moldáveis, em constante mutação. Em momentos diversos percebe-se a vida, 

as pessoas, os lugares de maneira diferente. Muda-se as concepções, os 

conceitos, os gostos, os prazeres. Quando criança, possivelmente, uma gama 

de imagens de lugares e pessoas foram construídas, todavia, estas não são as 

mesmas de agora e, nem mesmos, são seus significados. O que a imagem 

significou naquele momento, não é o mesmo que significa na atualidade, e nem 

mesmo é o seu significado a outrem, pois as imagens são construções 

individuais, carregadas de emoções e sentimentos. 

Uma imagem fotográfica pode representar um dado momento do tempo 

e do espaço, ficando intacta e eternizada. Todavia, as imagens (ideias) 

construídas pelos homens, não podem a sim ser pensadas, pois as mesmas 

são mutáveis e distintas. “Imagens não são coisas concretas mas são criadas 

como parte do ato de pensar” (LAPLANTINE; TRINDADE, s/d, p.1). A imagem 

não é apenas uma representação imóvel, como a fotográfica ou gráfica, mas 

também, uma representação em movimento de considerações.  

As concepções ou imagens sobre o espaço (natural, social, humanizado) 

são formalizadas e aprimoradas em uma linhagem progressiva. O quintal de 

uma casa, por exemplo, pode ser o lugar mais divertido e encantador para uma 

criança, enquanto que, para um adulto, este espaço pode simbolizar apenas a 

extensão do lar.  

A casa, a cidade, os espaços de lazer vão ganhando outras formas no 

imaginário humano conforme a progressão etária e temporal. O espaço da 

infância se torna pequeno aos adolescentes, pequeno aos jovens e bem mais 

reduto aos adultos. Assim, as primeiras imagens e ideias concretizadas na 

infância sobre os lugares começam a ganhar novas dimensões na 

contemporaneidade. 

2  Lugar: imagens de afeto e desafeto 

Na busca pelo entendimento do lugar, a afetividade é investigada como 

um elo entre o homem e seus mundos. Vê-se o mundo dividido em lugares e 
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regiões. Pensar como os que compõem estes espaços se sentem em pertencê-

los é uma inquietude a ser relevada. Em um trecho do poema Minha Terra de 

Casimiro de Abreu (1839-1860), nota-se traços de apego e sentimento ao 

lugar. 
Todos cantam sua terra, 
Também vou cantar a minha, 
Nas débeis cordas da lira 
Hei de fazê-la rainha; 
[...] Tem tantas belezas, tantas, 
A minha terra natal, 
Que nem as sonha um poeta 
E nem as canta um mortal! 
– É uma terra encantada
– Mimosa jardim de fada –
Do mundo todo invejada, 
Que o mundo não tem igual. [...] 
(ABREU, 1972, p. 64) 

Além de relatar a singularidade de sua terra, Cassimiro de Abreu, 

demonstra o carinho que tem por este espaço, deixando claro, uma imagem 

pautada no afeto, no apego e na admiração. Este apego é denominado por 

Tuan (1974, p.5), como Topofilia “[...] elo afetivo entre pessoa e o lugar e 

ambiente [...]”. Todavia, esta é uma imagem pessoal. Certamente, outros 

relatos não serão iguais, não pela linguagem poética, mas pela forma como 

“eu” vejo e sinto os espaços ao redor. “Duas pessoas não veem a mesma 

realidade. Nem dois grupos sociais fazem exatamente a mesma avaliação do 

meio ambiente” (TUAN, 1974, p.8).  

Estas expressões particulares são evidências que levam a compreensão 

do sentido de lugar, este que “[...] implica o sentido de vida e, por sua vez, o 

sentido do tempo” (OLIVEIRA, 2012 p. 3). 

Lugar, em termos conceituais, recebe inúmeras definições. Na 

percepção fenomenológica é um composto de experiências, harmonia, de 

pertencimento e não pertencimento, de afeto e desafetos. “Lugares, por sua 

vez, só existem a partir do compartilhamento de experiências entre seres 

humanos, ou seja da experiência intersubjetiva compartilhada das coisas e 

fenômenos para os quais nos voltamos em comum” (HOLZER, s/d, p. 23). 

Os lugares são produções da consciência humana. Proponho que se 

defina o lugar sempre como um centro de significados e, por extensão, um forte 

elemento de comunicação, de linguagem, mas que nunca seja reduzido a um 
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símbolo despido de sua essência espacial, sem a qual torna-se outra coisa, 

para a qual a palavra "lugar" é, no mínimo, inadequada (HOLZER, 1999, p.76). 

Valorando as experiências intersubjetivas como expressão dos atos de 

uma sociedade a um lugar, ora demostrando empatia, ora incompatibilidade, 

entender como se pensa e sente o lugar é, também, compreender a 

preservação, o cuidado, a limpeza, a harmonia, a pacificidade do mesmo. O 

afeto pode ser traduzido ou melhor entendido pelas imagens fotográficas, que 

expressa sentimentos de indignação, fobia, amor e tantos outros, como 

demonstra-se adiante. 

3 Percepções espacial através de fotografias 

A pesquisa, em andamento, foi realizada junto aos alunos do Colégio 

Estadual Padre Jerônimo Onuma, na cidade de São Sebastião da Amoreira, 

Paraná. As fotografias foram produzidas com o ensejo de retratar os lugares de 

afeto na cidade ou fora da mesma. As primeiras imagens, mostram os lugares 

mais frequentados desta pequena cidade. A constância de pessoas pode ser 

um significativo de afeto e apreço pelo local. Todavia, nem todos percebem e 

sentem os espaços da mesma forma.  

- Lugares frequentados pelos Amoreirenses 

Na sequência abaixo, as fotos expressam os lugares que mais recebem 

fluxos de pessoas, todavia, não se pode concluir que sejam lugares agradáveis 

a todos os moradores, e nem mesmo ao contrário. As figuras 1 e 2 mostra a 

imagem da praça, um dos pontos mais frequentados da cidade, registros feitos 

durante o dia e a noite. 
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Figura 1: Praça Central Geremias Lunardelli de São Sebastião da Amoreira, Paraná. 
(Dia). 
Fonte: Araújo, 2014. 

A praça da cidade, como espaço central, recebe diariamente grande 

parte da população. Durante o dia aposentados e senhores se reúnem para 

conversas, jogos de cartas, ou mesmo para descansar sentados nos bancos 

observando o passivo movimento da cidade. 

Figura 2: Praça Central Geremias Lunardelli de São Sebastião da Amoreira, Paraná. 
(Noite). Noite da visita do “Papai Noel”. Evento anual que reúne grande parte dos 
moradores da cidade 
Fonte: Araújo, 2014. 

A noite, a praça é habitualmente frequentada pelos jovens, que no 

mesmo intuito se reúnem para conversar, compartilhar ideias, encontrar e 

conhecer pessoas. Durante os sábados a cidade recebe fluxo de pessoas das 
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cidades vizinhas, que frequentam o uso das lanchonetes, pizzarias e bares da 

cidade. Parte dos jovens universitários que não moram mais na cidade por 

motivos de estudos, também, retornam a mesma aos finais de semana. 

Figura 3: Festa em louvor ao padroeiro, realizada no centro de lazer e eventos da 
cidade “Prainha”. A quermesse reúne Amoreirenses e visitantes das cidades vizinhas. 
Fonte: Balbino, 2015. 

As festas típicas de cidade como festa de São Sebastião ou quermesse, 

festa da primavera e rodeio são expressões culturais tradicionais que marcam 

a cidade de Amoreira. Estas reúnem citadinos e pessoas da região, 

reafirmando tradições e construindo identidades coletivas. Além de 

proporcionar convívios gera maior apreço pelo espaço vivido. 

As tradições festivas são eventos que valoram o local. Muitas das 

pequenas cidades passam a ser conhecidas por suas tradições culturais e 

regionais. A festa de São Sebastião (figura 3) tem se inovado a cada ano, 

buscando agradar e atrair a população local e regional, que em tempos 

hodiernos tem gostos e desejos efêmeros. Todavia sua essência permanece 

intacta e por isso ainda é viva. 

Apesar de se alterar ao longo do tempo, de incorporar novos elementos, 

formas de expressão ou mesmo se apropriar e/ou ressignificar conteúdos 

“modernos” aprendidos de outras instâncias distantes de sua experiência 
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concreta, sua permanência está vinculada à estabilidade das referências, à sua 

temporalidade cíclica e, sobretudo, à capacidade de ser significativa, de fazer 

sentido para aqueles que dela participam (MENDONÇA, 2001, p.5). 

Em Relph (2012) um lugar especial é a reunião. Em sentido geográfico, 

a reunião ocorre pela fisionomia do lugar com seus atributos econômicos, 

sociais, culturais, ambientais e históricos. Em sentido psicológico, se dá pela 

corporeidade, em estado de bem-estar, imaginação e envolvimento com o 

outro e o ambiente. 

Muitos moradores não frequentam a praça, o centro de lazer, as festas 

típicas. A infraestrutura precária, a degradação, falta de segurança são 

características que passam a ocupar o cenário da pequena São Sebastião da 

Amoreira e faz com que cada vez menos seus moradores usufruam dos 

espaços públicos. Nesse sentido, o lugar não se refere somente ao belo, ao 

prazeroso, mas também a sentimentos de angústia, apatia e aversão afinal, 

como lembra Relph (2012), o lugar pode ter um lado feio. 

O afluxo às praças das pequenas cidades poderia ser ainda maior se 

esses espaços recebessem conservação e manutenção periódica, assim como 

se fossem planejados e geridos a partir do conhecimento das necessidades 

dos citadinos a quem se destinam (CORNELI, 2013, p.279). Além da 

manutenção periódica, é necessário entendimento e uma proposta de trabalho 

com os que normalmente estão presentes nestes espaços, para que os 

mesmos, pela relação afetiva, passem a zelar destes locais de uso comum. 

- O sentido do lugar para o jovem amoreirense 

Conhecer um lugar é desenvolver um sentimento topofílico ou 

topofóbico. Não importa se é um local natural ou construído, a pessoa se liga 

ao lugar quando este adquire um significado mais profundo ou mais íntimo 

(OLIVEIRA, 2012, p.12). Cada ser traz em si um lugar de aconchego, um lugar 

de lazer e muitas vezes lugares do medo. São diversas as situações que 

maturam os sentimentos e fazem com que se possa decidir, “gosto deste 

lugar”, “não gosto deste lugar”. 

A pequena cidade de Amoreira, comumente assim chamada, é 

composta por afetos e desafetos. Buscando conhecer estes sentimentos, o 
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presente trabalho inicia os primeiros passos na busca desta compreensão. O 

olhar dos jovens sobre este espaço vivido é repleto de singularidades. As fotos 

abaixo resultaram de uma conversa pela qual os jovens foram convidados a 

participar da pesquisa. Foi criado um espaço na rede social Facebook, 

intitulado espaços vividos para as postagens das imagens acompanhadas de 

uma legenda descritiva sobre a escolha da mesma.   

Figura 4: Campo Municipal Clovis Negreiro “Por que eu gosto de jogar futebol”. 
Fonte: João Gabriel, 2015.  

Para João este é um lugar em que gosta de estar, o pequeno campo de 

futebol da cidade, lugar onde pratica esporte e se diverte com os amigos. 

Apesar de pouca infraestrutura, João o escolheu pelo fato te ter vivenciado 

neste espaço momentos marcantes em sua vida, mostrando que “lugar é um 

mundo de significados organizados, a um tempo estático e a outro dinâmico; 

são caminhos que se tornam lugares significativos” (OLIVEIRA, 2012, p. 12). 

Os campeonatos de futebol, as novas amizades, as perdas e vitórias são 

fatos que fazem deste espaço, algo marcante e importante aos jovens. A 

precária infraestrutura não destrói o carinho e o prazer que sentem em estar 

neste lugar. 
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Figura 5: Colégio estadual Padre Jerônimo Onuma. “Por que eu gosto de aprender e 
fico com amigos.”  
Fonte: Matheus Oliveira, 2015. 

A escola vai além do seu processo de ensino e aprendizagem. Muitas 

vezes este é o lugar, depois da casa, que o jovem permanece na maior parte 

de seu tempo. Vínculos afetivos entre pessoas e espaços são criados, pois 

estes são lugares transitados na cotidianidade, espaços familiarizados, no qual 

o vinculo afetivo tende a aumentar.

Matheus sente afeto por este espaço, local onde aprende, descobre, 

compartilha e desfruta da presença dos amigos. Assim são os lugares, onde as 

pessoas criam raízes e se sentem a vontade. “[...] É por meio de lugares que 

indivíduos e sociedades se relacionam com o mundo, e que essa relação tem 

potencial para ser ao mesmo tempo profundamente responsável e 

transformadora” (RELPH, 2012, p. 27).  
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Figura 06: Em uma sorveteria da Cidade. “Porque me reúno com amigos, 
conversamos, rimos e nos divertimos”. 
Fonte: Eloíza Beatriz, 2015. 

O diálogo e as conversas são formas de comunicação que permitem 

entrosamento e diversão, um compartilhar de ideias e sonhos. Sentar-se nos 

finais de semana em uma sorveteria com amigos ou familiares, para um 

sorvete, e muitas conversas é algo comum na pequena cidade.  

Tão simples e tão significante. Eloíza encontra neste espaço aconchego 

e conforto. Em meio a simplicidade do espaço físico, o que ganha valor é as 

experiências e sensações vividas e partilhadas. Das imagens compartilhadas, 

ficou claro que os alunos poderiam escolher fotografias de qualquer espaço, 

dentro ou fora da cidade. Os mesmos escolheram os lugares habitualmente 

transitados, reafirmando que os lugares estão intimamente relacionados ao 

espaço vivido, as trocas e experiências dentro de um dado local. 

Considerações 

Há inúmeros olhares, compreensões e ressignificações sobre o espaço 

vivido. Através da fotografia, sensações foram descritas e um caminho, 

brevemente traçado sobre formas de perceber o afeto como dissociável de 

materialidade. Em meio a tantos espaços simplórios, carentes e visualmente 

não atrativos, o apego predomina. 

A diversidade de percepções humanas, analisadas à luz da perspectiva 

fenomenológica, substancia a compreensão da cidade nela mesma para além 

de sua funcionalidade, bens e serviços. A cidade passa a ser vista e sentida 

pelos seus moradores como um espaço de afeto ou desafeto, mas carregado 

de significações pela qual histórias foram construídas. Mesmo que as paredes 

não permaneçam, e que as ruas e as árvores sejam modificadas, as 

lembranças permanecem na memória de quem a vivencia. 

Compreender, portanto, as significações espaciais, além de uma 

contribuição aos estudos das cidades é uma forma de compreender o sentido 

que os espaços revelam a seus membros, apontando para a necessidade de 

estudos que dão centralidade aos modos singulares e pessoais de experienciar 

os espaços. 
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Resumo: 

Olhar Fotográfico é um vídeo educacional concluído em março de 2015 sobre 

linguagem fotográfica básica. Pretende atender demanda por objetos de 

aprendizagem nessa área, de uso livre e adequados ao contexto da 

universidade. Busca sintonia entre o conteúdo e a aplicação de recursos de 

linguagem audiovisual, com dois objetivos: apresentar o assunto de maneiras 

diversas e complementares; e criar e manter o interesse do aluno-espectador, 

através de pontuações de ritmo e momentos dramáticos. O material é original, 

e o trabalho, interdisciplinar - professora de Fotografia, técnico em Audiovisual 

e bolsista de graduação em Design. A validação como objeto de aprendizagem 

está sendo feita com alunos de Introdução à Fotografia, com pré e pós-testes e 

questionário de satisfação e autopercepção de aprendizagem. Resultados 

iniciais indicam aprendizado semelhante ao obtido com material impresso 

equivalente, e maior satisfação dos alunos expostos ao vídeo. 

Palavras-chaves: vídeo educacional, ensino de fotografia, linguagem 

fotográfica. 

1 Jornalista do Centro Nacional de Supercomputação - UFRGS; doutorando no Programa de 
Pós-graduação em Informática na Educação - UFRGS. 
2 Professora Adjunta da Faculdade de Biblioteconomia e Comunicação – UFRGS, área de 
Fotografia. 
3 Graduanda em Design de Produto. Bolsista Edital 19 EAD – UFRGS. 
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1. Contexto
Os materiais educacionais digitais (MEDs) são a versão atual do material 

didático tradicional, e estão sendo amplamente utilizados para a educação a 

distância e presencial. Atualmente, um professor de qualquer área que deseje 

utilizar ilustrações para suas aulas simplesmente abre uma ferramenta de 

busca na internet e digita uma palavra de busca, obtendo, às vezes, milhões de 

resultados. No entanto, algumas questões novas se colocam aos professores 

que desejam incluir esses materiais em suas aulas. Uma delas é lidar com os 

direitos autorais e direitos de imagem, que limitam o uso a ilustrações 

autorizadas por seus autores e por eventuais pessoas nelas retratadas. Outra 

questão é a confiabilidade e adequação do que é mostrado, que estará sendo 

automaticamente endossado pelo professor e pela instituição de ensino. E uma 

terceira é a eficácia educativa e qualidade estética do material educacional. 

As duas primeiras questões podem ser enfrentadas com a criação e 

multiplicação de repositórios de MEDs desenvolvidos por iniciativa dos próprios 

educadores. Assim, cada professor pode estar seguro de que tem permissão 

para utilizar determinado material, e de que o conteúdo e abordagem são 

adequados a seu contexto preciso e a seus alunos. Quanto à eficácia e 

qualidade estética do MED, uma possibilidade é a criação de equipes 

profissionais dedicadas a isso, nas instituições de ensino. A produção do vídeo 

educacional Olhar Fotográfico, através do Edital EAD 19 da Universidade 

Federal do Rio Grande do Sul, buscou atender a essas três questões citadas. 

2. Sinopse do vídeo
Olhar Fotográfico é um vídeo educacional de 10 minutos que pode ser 

utilizado em cursos e disciplinas de introdução à fotografia, incluindo disciplinas 

regulares de graduação de diversos cursos da UFRGS, cursos de extensão e 

cursos livres, além de poder ser visualizado de maneira autodidata, por 

qualquer interessado. O conteúdo é uma introdução à linguagem fotográfica, 

abordando 5 assuntos: Seleção da Cena, Enquadramento, Momento da Foto, 

Composição e Regra dos Terços. Os assuntos vão se encadeando a partir da 

apresentação de uma situação comum na hora de se retratar uma paisagem. O 

texto narrado vai conduzindo o conteúdo, e as imagens vão demonstrando o 

que está sendo dito. Encerra com um convite para que o espectador exercite o 

que foi apresentado. 
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3. Características
3.1. Adequação e confiabilidade do conteúdo 
Entre diversos MEDs relacionados ao conteúdo de linguagem fotográfica 

disponíveis na internet, existem inúmeros com erros ou inadequações de 

abordagem ou linguagem para o público-alvo deste trabalho, estudantes de 

introdução à fotografia. Olhar Fotográfico foi concebido a partir do conteúdo 

específico tratado pela professora, que introduz fundamentos da linguagem 

fotográfica, enquadramento, regra dos terços e outros conceitos básicos 

(GURAN, 1999; RAMALHO, 2013). O vídeo também foi planejado para ter uma 

linguagem adequada ao perfil de alunos pretendido. Esses são estudantes 

universitários de cursos da UFRGS que incluem disciplina ou conteúdos de 

introdução à fotografia, a saber: Publicidade e Propaganda, Relações Públicas, 

Jornalismo, Arquivologia, Museologia, Artes Visuais, Arquitetura, Design de 

Produto e Design Visual. Com base em turmas anteriores, estimou-se que a 

maioria dos alunos têm entre 19 e 23 anos, e nenhum contato prévio com a 

teoria da linguagem fotográfica. Com a popularização da captação de imagens, 

quase todos possuem experiência com a prática lúdica da fotografia e estão 

constantemente expostos a imagens de paisagens, utilizadas no MED. 

Olhar Fotográfico utiliza prioritariamente imagens captadas em Porto 

Alegre, cidade onde estudam os estudantes que são o público-alvo do vídeo. O 

objetivo é aproximar, estimular a identificação dos alunos com o material 

através do qual se dialoga com eles. O argumento e o roteiro foram 

trabalhados para gerar um texto e uma sequência de imagens precisos em 

relação ao conteúdo. O vídeo é enriquecido com menus, legendas e efeitos de 

destaque, propiciando fácil legibilidade e uma identidade visual que permite ao 

aluno saber a todo o momento o que já foi, o que está e o que ainda será 

tratado. Todas essas opções foram adotadas para aproximar o MED dos 

alunos aos quais é prioritariamente destinado, mas, ao mesmo tempo, não 

prejudicam o objetivo de torná-lo disponível a qualquer interessado autodidata. 
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Figura 1: Fotogramas do vídeo Olhar Fotográfico. 

3.2. Eficácia e qualidade estética 
Hoje é possível, tecnicamente, uma produção audiovisual feita por 

apenas uma pessoa, e o conhecimento básico dessa área é acessível a 

qualquer professor universitário. Não obstante, docentes que se dedicam a 

esse tipo de atividade são limitados pelo tempo disponível (dividido com suas 

outras atribuições) e pela falta de experiência. Além disso, uma produção 

audiovisual depende em grande parte da troca de impressões e opiniões de 

seus produtores, durante o processo, cada um com a sua especialidade. A 

produção do vídeo Olhar Fotográfico foi realizada a partir da formação de uma 

equipe multidisciplinar, formada pela professora de Fotografia, um Jornalista 

especializado em Audiovisual (também com experiência em ensino de 

fotografia) e uma bolsista de graduação em Design. Cada participante 

contribuiu em diversas etapas da produção, havendo algumas em que apenas 

um ou dois integrantes trabalharam, e outras em que os três atuaram 

conjuntamente. Isso possibilitou obter-se um nível técnico e estético acima do 

que seria viável para um professor sozinho e não especialista em vídeo. O 

conteúdo é apresentado com recursos de linguagem audiovisual, como 

animações, transições e legendas com tipologia e cores cuidadosamente 

escolhidos (KELLISON, 2007; WATTS, 1990). O texto com o conteúdo foi 

reescrito inúmeras vezes para adequação de linguagem e tempo, e 

apresentado através de locução com dicção e entonação minuciosamente 

ensaiadas. A gravação do texto falado foi feita através de equipamento e local 

apropriados dentro da universidade. O material foi editado e finalizado em 

computador e software de nível profissional, também da universidade. Essas 

características da produção permitiram se obter uma estética contemporânea, 
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pontuações de ritmo e momentos dramáticos, aproximando-se do tipo de vídeo 

que o público-alvo está habituado a ver, de entretenimento. 

3.3. Materiais originais 
Aproveitando a produção fotográfica dos autores, quase todas as 

fotografias são material original e exclusivo. Uma parte dessas imagens foram 

produzidas especialmente para o vídeo. E uma pequena parte das fotografias 

foi extraída de repositórios de livre uso, e referenciada nos créditos finais, 

assim como a trilha sonora e os efeitos sonoros. A própria identidade visual do 

MED, composta por ilustrações, padrões de letras e cores, foi criada 

especialmente, baseada em experiências anteriores (VIVAN, 2011) e no 

conhecimento oriundo da área de Design. Deste modo, o uso do vídeo por 

parte do professor e da instituição tem completa segurança legal e ética, no 

que diz respeito aos direitos autorais e direitos de imagem. 

Figura 2: Edição do vídeo Olhar Fotográfico. 

4. Desenvolvimento do trabalho
A produção do vídeo Olhar Fotográfico iniciou com a seleção de 

conteúdos, realizada pela professora e pelo especialista em audiovisual e 

fotografia. A escolha de assuntos, junto com os objetivos de um vídeo atraente 

e adequado ao público gerou um argumento inicial. A partir dele, foram 
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reunidas e produzidas fotografias, e depois escrito um roteiro4 inicial. Ao 

mesmo tempo, a identidade visual era pensada, criada e testada através de 

pré-produções. O mesmo aconteceu com o texto falado, cujas primeiras 

versões serviram de guia para a seleção de imagens, mas que depois foi sendo 

reescrito para se adequar à apresentação dessas mesmas imagens. Com o 

trabalho mais avançado, foram pesquisados e selecionados trilha e efeitos 

sonoros de livre uso, também de acordo com uma identidade sonora 

previamente planejada, que objetivava agilidade e informalidade.  

 
Figura 3: Exemplo dos padrões visuais criados para o vídeo. 

5. Aplicação 
Com o objetivo de validar o vídeo como instrumento de aprendizagem, 

elaboramos um teste comparativo entre a exibição do vídeo e uma aula 

tradicional equivalente. Seguimos a experiência de trabalhos nesse gênero já 

realizados na área de ciências biomédicas. Esses estudos costumam ter a 

seguinte metodologia: uma turma de alunos que ainda não conhece 

formalmente o conteúdo é dividida em dois grupos; ambos recebem um pré-

teste sobre o conteúdo a ser tratado; um grupo assiste ao vídeo e o outro, de 

controle, é exposto a um material considerado equivalente, como uma aula 

expositiva ou um texto; depois disso, os dois grupos recebem um pós-teste, 

4 Na produção audiovisual, o argumento é uma história básica, em linhas gerais, enquanto o roteiro é a 
descrição de todo o desenrolar do vídeo, com cenas, tomadas, maneira como os elementos aparecem e 
linhas de texto falado. Em produções mais complexas, podem existir mais etapas desse detalhamento 
da história, como storyline, sinopse, roteiro técnico e outras. 
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igual ou equivalente ao primeiro em conteúdo, para verificar o aprendizado 

(DAMIANI, 2014; CUSIMANO, 2014). Entretanto, nos deparamos com algumas 

particularidades deste MED. 

5.1.Elaboração dos testes 
 A primeira particularidade deste trabalho é a característica da aula de 

fotografia, que inclui e depende da visualização de imagens, normalmente 

apresentadas e comentadas em aula. As características intrínsecas das fotos 

(cor, definição, etc.) são observadas, ao contrário de uma aula em que a 

imagem é apenas o veículo para visualização de outro conteúdo. As fotografias 

mostradas no vídeo mudam substancialmente suas características, se 

impressas. Formulou-se uma primeira possibilidade: apresentar aos alunos 

apenas o texto impresso, com referências (“imagem 01”, “imagem 02”, etc.) 

colocadas nos pontos adequados, enquanto uma sequência de imagens seria 

projetada em aula. Esta opção aproximaria as características das imagens 

exibidas aos dois grupos diferentes, mas provocaria uma diferença grande no 

ritmo de leitura – o aluno não controlaria a sequência e a permanência de cada 

imagem. Uma segunda opção imaginada seria igualmente imprimir apenas o 

texto, com as referências às fotos, e imprimir pôsteres com as imagens, 

fixando-as ao quadro-negro. Esta possibilidade exigiria recursos financeiros 

para impressão, diminuiria um pouco a definição, detalhamento e impacto das 

imagens, e mostrou-se impraticável pelo espaço necessário a todas as 

imagens. 
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Figura 4: Alguns fotogramas de um trecho do vídeo, 

e a página correspondente do material impresso. 

Uma terceira alternativa seria imprimir as imagens em tamanho 

pequeno, cada uma junto ao texto correspondente. Essa opção envolveria 

também recursos financeiros para impressões, e diminuiria bastante a 

definição, detalhamento e impacto das imagens. Adotou-se uma quarta 

possibilidade: produzir um material semelhante a uma publicação eletrônica – o 

texto junto com as imagens, com diagramação adequada ao formato virtual, 

para ser visualizado em tela idêntica àquela utilizada para a visualização 

individual do vídeo. Esta opção não envolveria custos de impressão e não 

produziria perdas de definição e detalhamento nas imagens, embora 

demandasse um novo trabalho de produção da equipe, para adaptar o MED a 

esse novo formato. Também exigiria que o teste fosse realizado em sala com 

um computador por aluno. 

Outra particularidade se refere à linguagem audiovisual utilizada neste 

vídeo. Ele não é um MED simplesmente adaptado de uma aula, e sim um 

produto concebido com a preocupação de se utilizar recursos da linguagem 

audiovisual, de forma a captar a atenção do espectador. Também possui 

objetivo lúdico ao lado do educacional. Desta forma, a maneira como as 
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imagens entram e saem, seu tamanho, efeitos visuais, legendas ressaltando 

pontos importantes, mudanças de ritmo, sons e música têm papel importante 

na apresentação do conteúdo. Existem, por exemplo, momentos de ritmo 

acelerado, em que um grande número de imagens aparece durante uma única 

frase do texto falado. No material adaptado, seriam poucas linhas de texto 

escrito para várias páginas de imagens – o que chamaria a atenção, por ser 

incomum na estética de um impresso. Além disso, o texto falado do vídeo 

utiliza uma linguagem coloquial, bastante pessoal e adequada à fala, e não a 

um texto escrito, veiculado num material impresso, mais formal. Surge, então, a 

necessidade de escolher determinadas imagens-chave e modificar o texto, 

para aproximá-lo ao que os alunos estão acostumados a ver em livros e textos 

didáticos. 

Por fim, a terceira particularidade desse material educacional digital é o 

próprio conteúdo, que possui elementos de arte e criatividade. Embora seja 

baseado em técnicas, práticas e estética referenciadas, o vídeo mais provoca, 

busca criar indagações e sugere soluções, do que afirma respostas, pois os 

conceitos abordados não devem ser apreendidos pelo aluno de forma literal e 

engessada, e sim servir de referência. Isso torna difícil uma avaliação de 

aprendizado a partir do material – não há, praticamente, certo e errado, pois o 

objetivo é sensibilizar. Buscou-se, portanto, na confecção do pré-teste e do 

pós-teste, avaliar a sensibilização do espectador para as abordagens 

apresentadas no MED. Os testes, portanto, têm respostas discursivas e 

abertas. E a avaliação (e não correção) dessas respostas é baseada na 

comparação entre as abordagens do MED e o que os alunos conseguiram 

expressar nas respostas. 

O vídeo está sendo apresentado em momentos adequados dentro de 

disciplinas de introdução à fotografia da UFRGS e outras disciplinas 

relacionadas. Eles são convidados a participar, e os que concordam 

respondem um questionário contendo: a) termo de consentimento da 

participação; b) ficha de identificação (sem nomear a pessoa) com idade, 

seriação no curso, se possui conhecimentos prévios sobre fotografia e se já 

teve experiências com vídeos sobre fotografia; c) pré-teste sobre o conteúdo; 

d) questionário para identificar satisfação e autopercepção de aprendizado,

com perguntas do tipo escala de Likert; e) pós-teste semelhante ao primeiro, 
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para identificar o aprendizado. Durante a produção do vídeo, foi feito um teste 

piloto, com uma versão prévia, para que a equipe tivesse alguma experiência 

com esse tipo de testagem. Assim, conseguiu-se eliminar algumas falhas já no 

primeiro teste efetivo. 

Figura 5: Teste com alunos. 

5.2. Resultados parciais 
É importante destacar que os testes quantitativos não constituem o 

principal modo de avaliação deste trabalho, já que as avaliações do 

aprendizado de fotografia não costumam ser feitas apenas dessa maneira. No 

entanto, esses testes servem para validar o MED como instrumento de ensino- 

aprendizagem, e por isso o grupo de controle recebeu um material equivalente 

em formato mais tradicional – texto e fotografias. 

Foram realizados até agora (abril de 2015) testes com duas turmas de 

introdução à fotografia, num total de 54 alunos. Os dados coletados na ficha de 

identificação permitiram enquadrar os estudantes no perfil estimado no 

momento da concepção do vídeo: a maioria de 19 a 23 anos, sem contato com 

a teoria de linguagem fotográfica. Na primeira turma, o grupo que visualizou o 

vídeo (Vídeo 1) obteve, no pré-teste (antes da visualização do material), escore 

médio de 4,3 numa escala de 0 a 10. Na mesma turma, o grupo que visualizou 

o material alternativo (Alternativo 1) obteve escore 3,8 no pré-teste. Após a

visualização dos materiais, esses mesmos grupos obtiveram no pós-teste 

escores médios de 6,4 e 6,9, respectivamente. A segunda turma apresentou no 

pré-teste escores médios de 5,4 (grupo Vídeo 2) e 5,8 (Alternativo 2), e no pós-

teste, médias de 7,8 (Vídeo 2) e 8,0 (Alternativo 2). As notas maiores no pós-

teste, em todos os grupos, sugerem que houve aprendizado dos conteúdos. 
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Essa melhora no desempenho mostrou semelhança entre os grupos que 

visualizaram o vídeo educacional e os grupos que visualizaram o material 

equivalente. Não se pode inferir, portanto, diferença de aprendizado entre um 

tipo de material e o outro, mas os resultados indicam que o vídeo produz 

aprendizado equivalente ao material alternativo. 

No questionário de satistação e autopercepção de aprendizado, os 

alunos foram solicitados a fazer uma apreciação pessoal do MED visualizado. 

De 0 a 10, as apreciações foram 8,6 (Vídeo 1), 8,3 (Alternativo 1), 8,6 (Vídeo 2) 

e 6,9 (Alternativo 2). Sobre a preferência pelo MED em lugar de uma “aula 

expositiva tradicional”, os estudantes indicaram, de 0 a 10, preferência pelo 

MED de 7,4 (Vídeo 1), 4,5 (Alternativo 1), 6,1 (Vídeo 2) e 6,3 (Alternativo 2). 

Também de 0 a 10, os alunos avaliaram a eficácia do MED como instrumento 

de aprendizado em 8,2 (Vídeo 1), 7,7 (Alternativo 1), 9,0 (Vídeo 2) e 7,7 

(Alternativo 2). Por fim, a percepção de aprendizado dos alunos, de 0 a 10, foi 

de 6,9 (Vídeo 1), 7,2 (Alternativo 1), 7,6 (Vídeo 2) e 6,7 (Alternativo 2). 
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Figura 6: Resultados dos testes. Notas obtidas e atribuídas pelos grupos. 

Os resultados do questionário de satisfação e autopercepção de 

aprendizado sugerem boa aceitação de ambos os materiais, e uma percepção 

de aprendizado próxima da nota efetivamente obtida no pós-teste. A eficácia do 

MED, em comparação com uma aula tradicional, recebeu melhor avaliação do 

que a própria percepção de aprendizagem – ou seja, os alunos consideram o 

material eficaz para o aprendizado, mais do que percebem sua própria 

aprendizagem. Cabe notar que um teste piloto, efetuado anteriormente com 

uma versão prévia do vídeo, mostrou resultados semelhantes. Os autores vão 

continuar realizando testes com turmas de introdução à fotografia, nos 

próximos semestres. 
6. Conclusões parciais
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Outros resultados, não-quantitativos, estão sendo observados pela 

equipe de produção do vídeo educacional. O processo de produção do vídeo, 

como era previsto no projeto, possibilitou a criação e experimentação de 

padrões visuais (letras e tamanho de legendas, posicionamento de ilustrações, 

cores, transições entre imagens, efeitos aplicados, abertura e encerramento, 

créditos, sons) a serem utilizados em outros vídeos, assim como a observação 

de diversas variáveis relevantes para esta e futuras produções, como tipos de 

fotografia e enquadramento, maneiras de se referir aos assuntos no texto 

narrado e tempo a ser destinado a cada assunto. A experiência tem 

demonstrado a validade de uma equipe dedicada à produção de mídia 

audiovisual a ser utilizada no ensino-aprendizagem, com sua concepção, 

produção e aplicação plenamente integradas com as demais atividades 

docentes, mas sem que o professor necessite alocar expressiva parte de sua 

carga horária para a elaboração do vídeo ou dedicar-se a aprofundar seu 

conhecimento na produção audiovisual. 

Sendo disponibilizado de maneira gratuita através da universidade, o 

MED torna-se fonte de consulta confiável e chancelada pela instituição, com a 

segurança de que todas as imagens e sons têm permissão legal para ser 

utilizados. Para o contexto próximo aos autores (alunos da própria instituição), 

existe ainda a vantagem da adequação de linguagem e imagens utilizadas, 

muitas delas reconhecíveis para os estudantes por terem sido captadas na 

própria cidade. 

O vídeo educacional Olhar Fotográfico pode ser visualizado de forma 

independente. No entanto, o produto também foi concebido como o primeiro de 

uma série de pequenos vídeos sobre a linguagem fotográfica, que poderão ser 

utilizados separadamente e/ou formar um conjunto num curso ou disciplina de 

introdução à fotografia. Nesse sentido, Olhar Fotográfico deve servir de modelo 

para os futuros vídeos da série. Em primeiro lugar, todos deverão ter a mesma 

estrutura dramática: situação comum > problema > origens desse problema > 

possibilidades de solução do problema, com espaço para imaginação do 

espectador > motivação para assistirem os outros vídeos. Da mesma maneira, 

a linguagem e a concepção visual de todos os vídeos será a mesma, incluindo 

abertura e fechamento, cores e tipologia de legendas, estilo de texto e narração 

e efeitos. 
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Num prazo mais longo (e, por enquanto, apenas como uma 

possibilidade), essa série de vídeos poderia ser complementada por outras 

séries, abordando outros temas dentro da fotografia (história, técnica, etc.), 

mantendo a identidade visual e de linguagem. O mesmo site que hospeda 

Olhar Fotográfico pode ir recebendo os futuros vídeos, que serão acessados 

simplesmente rolando-se a navegação para baixo. 
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Os jogos escolares em três escolas públicas da cidade de 

Torres/RS entre os anos de 1960 a 1980 

CAMILA EBERHARDT (UNISINOS)1 

Resumo: 

A presente comunicação é resultado da pesquisa desenvolvida no mestrado 

em história, em que foram analisadas 446 fotografias de três escolas da rede 

pública do município de Torres/RS entre os anos de 1960 a 1980, sendo elas: o 

Instituto de Educação Marcílio Dias; a Instituição Estadual de Ensino 

Fundamental Justino Alberto Tietboehl; a Instituição Estadual de Educação 

Básica Governador Jorge Lacerda. Essas fotografias foram classificadas por 

temáticas visuais, entre as quais destacou-se a temática visual “jogos”, que, 

apesar de expor apenas oito fotografias em relação conjunto de imagens 

identificadas na pesquisa, apresentou aspectos e características importantes a 

respeito das práticas esportivas nas escolas analisadas, em que observou-se 

principalmente diferenças de gênero nos jogos. Os resultados obtidos na 

pesquisa são importantes para a compreensão das práticas esportivas daquele 

período e respectivamente observar como elas transitaram até os dias de hoje. 

Palavras-chaves: História, Fotografia, Educação. 

1 Graduação em História pela Ulbra. Especialista História, Cultura e Identidade pela Ulbra. 
Mestrado em História pela PUCRS. Doutoranda em História pela Universidade do Vale dos 
Sinos (Unisinos). Bolsista de pesquisa CNPQ. 
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1 Introdução 

A imagem fotográfica atingiu os mais variados e diversos espaços e 

públicos no decorrer de sua trajetória. Adquiriu, dessa forma, diferentes 

significados e representações. Nas instituições de ensino no município de 

Torres/RS as apropriações também ocorreram de modo semelhante e 

particular ao mesmo tempo. Nesse sentido, busca-se por meio desse trabalho 

destacar imagens fotográficas escolar de Torres/RS por meio de uma temática 

visual específica. A temática é resultante da dissertação do mestrado em 

história, em que, quatrocentas e quarenta e seis fotografias foram analisadas 

dos arquivos iconográficos de três escolas da rede pública de ensino. As 

escolas são: o Instituto Estadual de Educação Marcílio Dias, Instituição 

Estadual de Ensino Fundamental Justino Alberto Tietboehl e Escola Estadual 

de Educação Básica Governador Jorge Lacerda. As imagens passaram por 

digitalização, medição e catalogação. E foram classificadas por um recorte 

temporal, entre os anos de 1960 a 1980, e por um recorte temático, em que 

quatorze temáticas visuais foram identificadas e analisadas.  Assim, a pesquisa 

abrangeu fotografias que estavam nos arquivos dessas escolas, sejam 

guardadas em álbuns, em caixas ou em arquivo passivo.  

Entretanto para que seja possível compreender os processos teórico-

metodológicos que permearam a escrita, é importante que alguns 

apontamentos sobre a fotografia sejam realizados.  

2. Imagem fotográfica

A imagem sempre foi utilizada pelo homem. As sociedades 

consideradas orais faziam uso das imagens para diversas funções. Debray 

(1994. p. 23) destaca que “para um antigo grego, viver não é respirar, como 

para nós, mas ver; e morrer é perder a vista. Nós dizemos ‘seu último suspiro’, 

quanto a eles, ‘seu último olhar’”. Ainda, o mesmo autor identifica três 

momentos da imagem: o primeiro decorre de sua função sagrada, por meio do 

olhar mágico (a imagem associada aos ritos); o segundo, o olhar estético (a 

arte, as pinturas); e o último, o olhar econômico, em que, por fim, encontra-se a 

fotografia (DEBRAY, 1994. p. 23). No entanto, é importante ressaltar que esses 
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momentos não têm um término datado, pois, em diferentes sociedades, eles se 

entrecruzam e se complementam, ressignificando cada etapa do visível. Assim, 

as imagens representam, registram e contribuem na formação e constituição de 

visibilidades e invisibilidades.  

A imagem é uma das formas pelas quais o homem atribui 

representações e se relaciona em sociedade (KNAUSS, 2006); os suportes e 

mecanismos alteraram-se ao longo da história, e, em 1839, surgiu uma técnica, 

que transformou profundamente a relação do homem com a imagem. Trata-se 

da descoberta do daguerreótipo, desenvolvido por Niépce e Daguerre. A 

técnica permitia a produção de uma imagem, ou seja, um registro em positivo. 

Além do tempo de exposição que era preciso, o aparelho resultava em uma 

única imagem. Dadas essas características, as fotografias geradas pelos 

daguerreótipos possuíam alto valor, sendo consideradas como artigos de luxo, 

pois poucos tinham acesso a elas.  

       Nesse contexto, Francastel (2004) aponta que nenhuma tecnologia ou 

inovação surge sem que haja, em contrapartida, uma demanda ou uma 

necessidade da sociedade para sua criação. O século XIX substituiu a pintura, 

que até então tinha status de representação, pela fotografia, que, por meio de 

lentes, o fotógrafo se permitia representar o mundo (SONTAG, 2004) e 

“introduziu um novo tipo de ver e dar-a-ver a diversidade do mudo moderno” 

(BORGES, 2003. p. 12). 

Segundo Amar (2001), o termo fotografia se consolidou, de fato, a partir 

de William Henry Fox Talbot, que seria o inventor da fotografia moderna e teria 

desenvolvido a técnica fotográfica, em 1841, possibilitado a reprodução de 

imagens, que, anteriormente, eram únicas, por meio de uma imagem “negativo-

positiva”, que permitiu uma produção em larga escala, oportunizando a outras 

classes sociais o acesso ao registro, que antes estava direcionado somente a 

uma classe social que podia pagar seu alto custo.  

Em 1850, a carte de visite, invenção de André Adolphe Eugène Disderi, 

inaugurou a fase industrial da fotografia. Os valores tornaram-se ainda mais 

acessíveis, pois era possível uma tomada simultânea de oito clichês.  

 Fabris comenta sobre essa nova técnica, destacando que 
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o “efeito Disderi” não pode ser dissociado de uma análise da função
social do retrato na sociedade oitocentista. Se, no século XIX, o 
retrato pictórico começa a ser questionado como gênero em função 
das transformações profundas pelas quais passa a arte moderna, não 
se pode, porém, esquecer que esse mesmo século conhece um 
desenvolvimento extraordinário da representação e da auto-
representação do indivíduo em consequência da crescente 
necessidade de personalização da burguesia.(FABRIS, 2004, p. 29) 

Assim, a fotografia ampliou o número de seus admiradores, mas, 

sobretudo de seus consumidores, fazendo com que os registros fotográficos 

deixassem de ser feitos somente em momentos extremamente necessários e 

considerados importantes, como apontam Boni e Acorsi (2006), para adentrar 

com maior expressão no cotidiano e nas relações públicas e privadas da 

sociedade.  

No Brasil, da mesma forma que em diversos países do mundo, a 

fotografia obteve grande recepção, pois o daguerreótipo chegou em 1840, 

antes mesmo que em Portugal, como assinala Vasquez (2003), estimulado por 

Dom Pedro II, um dos grandes apoiadores da inserção da fotografia no Brasil, 

que era um colecionador apaixonado dessas imagens. 

Dessa forma, ao trabalhar com fotografias, Menezes (2011) lembra que 

é “crucial que o pesquisador se familiarize com as inúmeras variáveis que 

definem a natureza da imagem e a multiplicidade de significados e papéis que 

ela pode assumir historicamente”.  

Portanto, uma dessas variáveis está presente nas relações entre 

imagem e representação, pois representar não significa uma mímese do real, 

mas parte dele, apesar de que, durante muito tempo (e até hoje), no senso 

comum, a relação entre fotografia e cópia do real esteja presente.2  

        De acordo com Brizuela (2014), a credibilidade imprimida à fotografia 

está “ancorada em seu caráter de índice, ou seja, um traço do real”. Entretanto, 

como menciona Rouillé (2009, p. 18), a fotografia “não representa 

automaticamente o real”, mas é possível que represente, ou como propõe 

Menezes (2011), “reapresentar” praticamente toda vivência humana por meio 

de fotografias.  

2 Sobre essa questão, Philippe Dubois em O ato fotográfico, descreve o que seriam os três momentos da 
fotografia: o 1º em que a fotografia fora ícone (espelho do real); o 2º em que fora símbolo 
(transformação do real); e o 3º em que fora índice (traço do real). 
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 Por meio das associações destacadas acima, a sociedade conferiu 

diversos significados e funções às fotografias. Sontag (2004) elucida o que 

afirma ser um “mundo imagem”, proveniente do mundo moderno e da foto da 

seguinte forma: 

 
Uma sociedade se torna “moderna” quando uma de suas atividades 
principais consiste em produzir imagens, quando imagens têm 
poderes excepcionais para determinar nossas necessidades em 
relação à realidade e são, elas mesmas, cobiçados substitutos da 
experiência em primeira mão e se tornam indispensáveis para a 
saúde da economia, para a estabilidade do corpo social e para a 
busca da felicidade privada. (SONTAG, 2004, p. 170) 

  

 Ademais, Moscovici (2003, p. 46) resume como ocorre o esquema de 

representações: “representação = imagem/significação; em outras palavras, a 

representação iguala toda imagem a uma ideia, e toda ideia, a uma imagem”.  

 Assim, a produção fotográfica não está isenta de relações de poder, ou 

seja, não há ingenuidade na produção das imagens como nos lembra Flusser 

(2002). As fotografias simbolizam e são portadoras de sentido (BELTING, 

2010) e, em sua trajetória, a produção iconográfica, segundo Canabarro 

(2014), possibilita a constituição de um patrimônio cultural em nossa 

sociedade.  

 Isso se dá em virtude das relações com a memória. Segundo Kossoy 

(2005, p, 40), “fotografia é memória e com ela se confunde”, haja vista que, por 

meio da fotografia, a humanidade criou um arquivo visual de referência. Sinson 

(2005, p. 20) atesta que o suporte imagético orienta e reconstrói, individual ou 

coletivamente, a nossa memória de indivíduos. 

 Para tanto, Catroga (2001, p.66) enfatiza que a memória é “uma das 

expressões da condição histórica do homem,” e Ricoeur (1993, p. 38) 

complementa ao afirmar que, quando recordamos o passado, ele “aparenta ser 

mesmo a de uma imagem”. Assim sendo, a memória coletiva, seja em suas 

condições sociais, seja em suas condições culturais, consiste, de acordo com 

Schimitt (2007, p. 46), “antes de tudo em imagens”.  

 As imagens escolares permitem identificar dessa forma, a história e a 

memória dessas instituições, oportunizando por meio de uma análise 

imagética, a identificação de características peculiares as práticas de ensino no 

período da análise.  
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3. AS FOTOGRAFIAS ESCOLARES

As fotografias escolares analisadas encontraram-se como já 

mencionado, depositadas em caixas, álbuns, ou arquivos. Grande parte dos 

acervos não possuía nenhuma identificação. Dados que são importantes para a 

respectiva análise das imagens. Ao longo das pesquisas, conseguiu-se as 

informações necessárias sobre as fotografias, tais como, data, local, motivo, 

fotógrafo, etc., por meio de entrevistas e conversas com professores do 

período, alunos e comunidade em geral.  

As imagens que compõe a análise desse trabalho somam a oito 

imagens. Duas fotografias do Instituto de Educação Marcílio Dias, seis imagens 

da Instituição Estadual de Ensino Fundamental Justino Alberto Tietboehl e 

nenhuma imagem constou nos arquivos da Escola Estadual de Educação 

Básica Governador Jorge Lacerda apesar dos jogos escolares serem 

identificados por meio de demais fontes da instituição.  

Os registros fotográficos das atividades realizadas nas aulas de 

Educação Física ocorrem desde o início do século XX, lembrando que a prática 

de atividades físicas nas escolas responde a uma demanda higienista na 

educação, e que esta concepção, de acordo com Guiraldelli (1991), foi 

decorrente no Brasil entre os anos de 1889 a 1930. 

Na década de 60, as atividades físicas passaram a ser concebidas como 

uma prática educativa, se, é claro, desconsiderar questões de saúde e 

disciplina, e que, com o regime militar adquiriram um expressivo caráter de 

competitividade ((GUIRALDELLI, 1991)). Para tanto, é preciso lembrar que a 

prática tornou-se obrigatória em escolas de ensino primário e médio, conforme 

o art. 22 da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) 4.024, de

1961. 

A incorporação das atividades das aulas de Educação Física são muito 

importantes, pois oferecem novas possibilidades de aprendizagem aos alunos, 

estimulando seus sentidos e processos cognitivos. Os jogos, segundo Paes e 

Balbino (2009, p. 73-83), são importantes no ensino de esportes, e seus uso na 

Educação Física atua como “um facilitador na educação de crianças e jovens”.  
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 Os jogos realizados nas aulas de Educação Física são muito 

aguardados pelos alunos. Marques (2009) descreve que “há um grande 

interesse e motivação por parte dos alunos, pois o jogo faz sempre parte da 

nossa cultura e do nosso dia-a-dia, ele é movimento, e sendo movimento 

trabalha com o corpo e representa valores sociais e culturais.” 

 Duas escolas, conforme mencionado, apresentam imagens que 

correspondem a esta temática. Na Escola Marcílio Dias, duas fotografias foram 

realizadas no ano de 1977. A primeira, figura 1, buscou registrar um cabo de 

guerra humano, em que um grupo de alunos do sexo masculino disputava no 

jogo, e ao mesmo tempo atuavam em conjunto. A cooperação entre ambos era 

estimuladas; um professor os motivava a gritar palavras de incentivo. Na 

segunda imagem (figura 2), o registro efetuado não ocorreu na dita escola, mas 

sim, na quadra de esportes da Escola São Domingos (de ensino privado), em 

que alunos de ambas as instituições participaram de uma competição que 

envolveu jogos de futebol e de vôlei. Nesta, foi possível perceber que muitos 

alunos de diversas idades assistiram aos jogos. A fotografia torna o registro 

importante, pois permite constatar que alunos de uma escola pública utilizavam 

ambientes de uma escola particular. No registro que ocorreu em junho de 1977, 

a escola ainda não havia mudado de local, o que ocorreu meses depois; por 

isso, muitas vezes as escolas realizavam estas atividades, tendo em vista que, 

na Escola Marcílio Dias não existia quadra de esporte ou local adequado. 

Quanto esta transfere seu local, passa a fixar-se ao lado da Escola Justino 

Alberto Tietboehl, que possuía uma quadra de futebol e local apropriado para a 

prática de determinados esportes.  

 
Figura 1 – Cabo de guerra / Data: Ano de 1977        Figura 2 – Jogos escolares / Data:                                                                                              
........................................................................................Ano de 1977  

    
          Autor: Desconhecido.                                           Autor: Desconhecido. 
          Dimensões: 7 x 10 cm                                         Dimensões: 7 x 10 cm 
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 Fonte: Acervo da Escola Marcílio Dias.  Fonte: Acervo da Escola Marcílio Dias. 

As fotografias da escola Justino Aberto Tietboehl evidenciaram, por meio 

de seis fotografias, os times de futebol compostos por alunos. Nas imagens, 

constam registros de 1965 e 1969. Nos primeiros, os alunos posam para o 

fotógrafo, na quadra de esportes, em frente à entrada principal do prédio da 

escola e do curso de Mecânica. No entanto, uma imagem não possui o mesmo 

plano de fundo, foi, na verdade, realizada na quadra de esportes da Escola São 

Domingos. Para tanto, é importante sublinhar que, naquele período, muitos 

jogos de futebol ocorriam entre essas escolas. Os times eram formados pelos 

alunos e, inclusive por professores. As disputas ocorriam em dias festivos, 

como no aniversário da Escola Justino Alberto Tietboehl, em 18 de junho, 

quando o dia estendia-se com comemorações e eram realizados jogos de 

voleibol, de futebol de salão e futebol de campo. Este, praticado no campo 

Torrense. Algumas formações de times da escola foram financiadas por 

comerciantes locais, dos quais receberam, por exemplo, o uniforme. Na Figura 

3, a insígnia Electro Club foi fixada nas camisetas do time. Na imagem ainda é 

possível observar que o professor responsável pelo time participou do registro. 

Isso denota que os jogos eram relevantes, como se vê nos registros de 1969 

(Figura 4), onde ambos os times que disputaram uma partida foram 

fotografados. Nas fotografias foi possível notar que as arquibancadas que 

existiam em frente à quadra de futebol estavam lotadas. Porem, não se 

conseguiu identificar nenhuma menina presente entre os espectadores, elas 

estão no outro lado, em frente à escola, em bancos improvisados e cadeiras 

das salas de aula. Além dessas observações, é possível constatar que os dois 

times tinham entre seus jogadores um aluno negro e os demais eram 

compostos por alunos caucasianos; a presença de jogadores negros só foi 

registrada em 1969. As fotografias em maior número correspondentes ao ano 

de 1965 não continham jogadores negros. Quanto a esta questão, ao 

questionar-se para ex-alunos desta escola sobre a presença de alunos negros 

na instituição era reduzida; assim, a participação destes em registros 

fotográficos tornou-se pequena.  

   Figura 3 – Jogo de futebol / Data: Ano de 1965  Figura 4 – Jogo de futebol / Data: Ano de 
..................................................................................................................................1969 
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Autor: Desconhecido.                                            Autor: Desconhecido. 
 Dimensões: 9 x 14 cm                                                    Dimensões: 8,5 x 14 cm 

Fonte: Acervo da Escola Justino Alberto Tietboehl.      Fonte: Acervo da Escola Justino Alberto 
..................................................................................................Tietboehl. 

Constata-se que, apesar da prática de jogos ser atualmente considerada 

espaço onde a socialização mais amena, às meninas não correspondia a 

prática do futebol, ou atividades mais intensas, praticavam exercícios mais 

leves, como ginástica, que era vista como mais adequada ao corpo feminino. 

As fotografias escolares analisadas foram importantes, pois, por meio do 

registro, do instantâneo capturou realidades e práticas esportivas, ao mesmo 

tempo em que, registrou as relações entre alunos, entre professores e, entre as 

diferentes instituições de ensino. Do jogo mais simples, ao mais complexos em 

que a organização e o conhecimento eram fundamentais para a garantia da 

vitória, os alunos se envolvem, cada um em suas possibilidade, como pode-se 

observar a participação entre meninos e meninas. 
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Abordagens multissemióticas da temática afro-brasileira em 

sala de aula 

Rute Gaia FERNADES (UEL) 

Orientadora: Profª Drª Maria Carolina de Godoy (UEL)1 

Resumo: 

Este trabalho propõe o estudo de curtas e documentários que tratam da cultura 

afro-brasileira tendo como pretensão sugerir modos de abordagens 

multissemióticas dessa temática em sala de aula. Para tanto, duas obras foram 

escolhidas o curta-metragem Maré Capoeira, dirigido por Paola Barreto Blanc 

(2005), que narra a história de um menino capoeirista e o documentário Família 

Alcântara (2006), dirigido por Daniel e Lilian Solá Santiago no qual se retrata 

aspectos de uma família de ancestralidade negra. Em ambas as obras a 

temática é a preservação das tradições afro-brasileiras no núcleo familiar. Este 

trabalho é parte da pesquisa bibliográfica e análises do corpus desenvolvidas 

no projeto “Literatura afro-brasileira e sua divulgação em rede”, e sugere 

formas de apresentar os valores ligados à cultura afro em sala de alua de modo 

crítico e reflexivo a fim de formar cidadãos conscientes da vasta cultura que 

constitui o Brasil como nação.  

Palavras-chaves: curta-metragem; documentário e cultura afro-brasileira. 

1 Coordenadora do projeto “Literatura afro-brasileira e sua divulgação em rede”, 

financiado pelo CNPq e Fundação Araucária. Pesquisadora associada do 

PACC/ Universidade Federal do Rio de Janeiro. 
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1. DESENVOLVIMENTO
1.1 LETRAMENTOS 

A lei 10.639/2003 consiste na obrigatoriedade do estabelecimento da 

história e da cultura afro-brasileira no ensino nacional. Essa lei tem como 

principal objetivo instruir a população brasileira visando ao fim do preconceito 

racial. 

A proposta é realmente muito interessante, contudo que caminho tomar 

para fazê-la vigorar de fato e plenamente no universo de ensino nacional? 

Talvez uma resposta a esta questão seja o uso e aproveitamento dos 

letramentos. 

O conceito de letramentos está inserido em um contexto coletivo e social 

que envolve as práticas e habilidades de leitura e escrita de maneira a se fazer 

presente em todo o nosso cotidiano, especialmente na escola. 
[...] o termo letramento busca recobrir os usos e práticas sociais de 
linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra maneira, 
sejam eles valorizados ou não valorizados, locais ou globais, 
recobrindo contextos sociais diversos (família, igreja, trabalho, mídias, 
escola etc.) numa perspectiva sociológica, antropológica e 
sociocultural. (ROJO, 2009, p. 98) 

Neste trabalho, o enfoque ideológico dos letramentos é ainda mais 

interessante, pois o mesmo entende como indissociáveis as relações entre 

cultura, sociedade e relações de poder. Se o enfoque ideológico for usado em 

sua versão forte, ou seja, de cunho revolucionário e crítico visando à subversão 

das exigências sociais, o trabalho aqui proposto tornar-se-á ainda mais 

interessante e completo. 

Os letramentos sofreram forte influência da globalização, pois 
[...] o mundo contemporâneo [...] por efeito da globalização mudou 
muito nas duas últimas décadas. Em termos de exigências de novos 
letramentos, é especialmente importante destacar as mudanças 
relativas aos meios de comunicação e à circulação de informação. 
(ROJO, 2009, p. 105) 

A globalização exerceu tanta força sofre o mundo que se fizeram 

necessárias novas formas de representar uma nova realidade, o que nos leva 

aos letramentos multissemióticos. O qual, segundo Rojo (2009), adere ao texto 

verbal “[...] conjuntos de signos de outras modalidades de linguagem (imagem 

estática, imagens em movimento, música, fala) que [...] o impregnam; esses 

textos multissemióticos extrapolam os limites dos meios digitais [...]” (ROJO, 

2009, p. 106). 
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Considerando que toda obra cinematográfica é o resultado de ideias 

sistematizadas em um roteiro pode-se considerar que curtas-metragens e 

documentários são formas de letramentos multissemióticos, pois sua produção 

consiste em adicionar ao texto verbal um imenso conjunto de signos 

pertencentes à linguagem da comunicação, originando assim uma produção 

cinematográfica. 

O cinema e, portanto, toda a produção cinematográfica pode ser uma 

poderosa ferramenta didática, se bem direcionada. 
Na sala de aula, como em qualquer espaço educativo, o cinema é um 
rico material didático. Agente socializante e socializador, ele desperta 
interesses teóricos questionamentos sociopolíticos, enriquecimento 
cultural. E cada vez mais tem-se intensificado o número de 
programas educativos e formativos em que o cinema é utilizado como 
um dos aparatos tecnológicos da educação. (SOUZA, 2011, p. 9) 

O foco proposto por esse trabalho é uma problematização dos temas 

expostos nas produções cinematográficas pertencentes á produção cultural 

afro-brasileira, especificamente o curta-metragem Maré Capoeira, dirigido por 

Paola Barreto Blanc (2005), e o documentário Família Alcântara, dirigido por 

Daniel e Lilian Solá Santiago (2006). Tal atividade deve buscar englobar o 

aluno na construção dos significados decorrentes dos objetos de estudo. 

Assim, o principal objetivo dos letramentos é o tratamento crítico e 

reflexivo dado ao conteúdo por ele transmitido. Como consequência de um 

ensino baseado em reflexões críticas, o professor deve compreender que nada 

do que se fala ou se discute em sala de aula é imparcial, mas sim carregado 

das mais diversas ideologias, de tal maneira que, o professor precisa 

proporcionar um ambiente saudável para as discussões. 

1.2. PONDERAÇÕES SOBRE A EDUCAÇÃO ÉTNICO-RACIAL 
Uma vez que os objetos de estudo desse trabalho são expressões 

artísticas que representam a cultura afro-brasileira, é fundamental adotarmos a 

perspectiva da educação das relações étnico-raciais a qual busca 
Estabelecer um diálogo com este passado (histórico processo de 
negação da identidade e de “coisificação” dos povos africanos) por 
meio de pesquisas, de encontros com a ancestralidade, preservada 
ou reinventada, é fundamental no sentido de não hierarquizarmos, 
idealizarmos ou subestimarmos as diversas 
motivações/manifestações sociopolíticas e culturais que dele fizeram 
parte. (ROCHA; TRINDADE, 2006, p. 56) 
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No artigo “Ensino Fundamental” do livro Orientações e Ações para a 

Educação das Relações Étnico-Raciais, Rocha e Trindade (2006) postulam que 

a educação no Brasil deve incorporar todos os valores civilizatórios da nação 

brasileira, o que inclui (dentre outras), as concepções culturais e religiosas de 

matriz africana muito presentes e enraizadas na nossa comunidade nacional. A 

educação então deve se propor a superar a imagem estigmatizada do negro 

escravizado, marginalizado e definir a cultura afro-brasileira como uma das 

formadoras no processo identitário da brasilidade. 

A perspectiva que deve ser adotada pelos educadores ao lecionar a 

história e a cultura afro-brasileira é a perspectiva da memória, da história e do 

saber de tal comunidade: 
Busca-se então um repertório educacional que encaminhe em direção 
a um conceito de ser humano que produz história não a partir de 
grandes sagas e heróis, mas a partir de relações comunitárias vividas 
e vivenciadas pelos agrupamentos humanos. Neste sentido, para 
uma ação desta envergadura se faz necessário um primeiro passo, 
que é o de promover o reconhecimento da igualdade sem limite e 
profundamente radical entre uma cultura africana e afrodescendente 
e uma branca, eurocêntrica, ocidental. (ROCHA; TRINDADE, 2006, p. 
60) 

O maior objetivo da educação passa a ser a problematização das 

relações culturais e não a busca pela sobreposição de uma cultura pela outra, 

isto é, “[...] o que se busca não é simplesmente a troca de uns heróis por 

outros, mas uma diretriz educacional que possibilite pluralidade de visões de 

mundo.” (ROCHA; TRINDADE, 2006, p. 60). Assim a construção do 

conhecimento dentro da escola amplia-se, pois incorpora-se mais uma voz 

ativa na construção da identidade brasileira. Nesse contexto cabe a metáfora 

do círculo a qual será mais explorada na análise desse trabalho. 

Além disso, o trabalho crítico e reflexivo das temáticas afro-brasileiras 

em sala de aula pode operar como poderosa ferramenta para a afirmação e 

consolidação das identidades dos alunos negros, uma vez que a escola 

também é lugar para a construção e 
[...] melhoria da dimensão humana de todos os alunos e alunas, ainda 
que especialmente daqueles e daquelas que tiveram sua história e 
cultura subalternizadas, a história e a cultura de sua ascendência 
negadas e invisibilizadas pela escola. É necessário reconhecer que o 
legado da história e cultura africana e afro-brasileira é um patrimônio 
da humanidade. (ROCHA; TRINDADE, 2006, p. 64) 

1.3. ROTEIROS: BASE DE TODA PRODUÇÃO CINEMATOGRÁFICA 
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Como foi afirmado no tópico 1.1 LETRAMENTOS, o roteiro é 

fundamental para a produção cinematográfica, pois é sobre ele que os 

cineastas irão aderir signos de outras modalidades da linguagem para que seja 

possível a produção de textos multissemióticos que são as produções 

cinematográficas. Portanto, visando a importância de tal gênero, fez-se 

necessário expor certas particularidades suas nesse tópico. 

O gênero roteiro possui características próprias e diretrizes para sua 

produção. Como o objetivo desse trabalho é usar um curta-metragem e um 

documentário como objetos de ensino para o estudo da cultura e história de 

matriz africana, não serão aqui conceituadas nem as características, nem as 

diretrizes desse gênero, mas sim seu objetivo principal. 

O roteiro é um texto que não acaba com o ponto final na última página. 

Mas, tem como objetivo extrapolar a sua própria condição textual, seu objetivo 

principal é transformar-se em outra forma expressiva. A da atuação 

cinematográfica. 
O roteiro é sem sombra de dúvidas uma das formas mais difíceis e 
mais mal compreendidas de toda a literatura. O resultado da labuta 
do roteirista, o filme, é muito mais imediato e instintivo do que a prosa 
ficcional, entretanto o processo que transforma as palavras, as ideias 
e os desejos do escritor naquele produto final é menos direto e 
implica muito mais intermediários entre escritor e público que outras 
formas literárias. Isso significa que o roteirista encontra pelo caminho 
armadilhas e problemas que não aparecem na criação de um ensaio, 
romance ou poema. (HOWARD; MABLEY, 1996, p. 29) 

Howard e Mabley (1996) consideram o roteiro um gênero literário e 

atribuem os mal-entendidos com relação a ele pela distância do autor com o 

seu público. De fato, o roteiro em si raramente será a produção artística que 

chegará ao público, por sua vez, o cinema possui um destaque muito maior, 

pois toda produção cinematográfica depende de uma equipe composta por 

profissionais das mais diferentes áreas, o que distancia ainda mais o autor do 

público. 

Contudo, ao se falar de roteiro nesse trabalho não pretendemos explorar 

a sua literariedade nem mesmo pretendemos explorar as suas características 

específicas (como já foi afirmado acima), mas sim usar suas características 

gerais como base para pensarmos em curtas-metragens e documentários 

como ferramentas de ensino em sala de aula, uma vez que não existem teorias 

específicas desses gêneros. 
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Consideraremos então o roteiro como um gênero textual que dá origem 

às produções cinematográficas. Essas, por sua vez, extrapolam a sua gênese 

(por mais que não possam existir sem as diretrizes dos escritos) dão vida ao 

roteiro, que por não ser como os outros gêneros textuais, não basta em si, mas 

é completo na realização cinematográfica com a qual possui íntima relação. 

Cabe aqui mais uma vez afirmar que os curtas-metragens e os documentários 

enquadram-se no conjunto de letramentos multissemióticos.2 

1.4. UMA BREVE RETOMADA DO CINEMA NEGRO BRASILEIRO 
Como os objetos de análise desse trabalho são um curta-metragem e 

um documentário que tratam de aspectos da temática afro-brasileira é 

necessária uma breve contextualização histórica dessas produções no Brasil. 

O cinema negro no Brasil data da época do cinema mudo brasileiro, 

contudo há um grande problema, a falta de material dessa época para ser 

estudado, pois 
A maioria das cópias e matrizes foi perdida entre os numerosos 
incêndios e a má qualidade de armazenamento. As informações que 
nos chegaram foram obtidas através de fontes secundárias como 
entrevistas, jornais e revistas da época. (CARVALHO, 2011, p. 17) 

Nessa época, o negro possuía aparições nos documentários que tinham 

como objetivo registrar alguma eventualidade social, como uma visita de 

alguma celebridade ou eleições políticas. Nesses documentários os negros 

aparecem sempre nas bordas das gravações, representando a sua 

marginalização social. 

Com o decorrente avanço tecnológico tal marginalização potencializou-

se no estereótipo racial, fazendo uso do poder simbólico “[...] a linguagem 

cinematográfica pode (e não é raro que o faça) naturalizar uma ordem social e 

suas hierarquias raciais.” (CARVALHO, 2011, p. 18), ou seja, o cinema foi 

também uma poderosa ferramenta para fomentar o preconceito étnico. 

2 As leituras de Rojo e de Howard e Mabley contribuem para suas reflexões 

sobre a relação entre curtas, documentários e letramentos, apesar desses 

teóricos não tratarem especificamente do tema curtas e documentários.  
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O auge do preconceito étnico no cinema negro brasileiro foi a época do 

blackface, na qual atores brancos pintavam-se de preto para representarem 

personagens negros, revelando 
[...] a essência do preconceito racial, pois nele um grupo étnico 
(branco) constrói representações de outro grupo étnico (negro) 
baseados nos próprios valores e visão de mundo (preconceitos). 
Rigorosamente o blackface se estende por toda a história do cinema 
brasileiro, pelo menos até o momento em que os próprios negros 
passaram a reivindicar e praticar a autorrepresentação. (CARVALHO, 
2011, p. 18) 

Assim, uma terrível faceta do cinema revela-se: o espetáculo 

cinematográfico sempre aderiu aos preconceitos de seu tempo, sejam de 

gênero, sejam étnicos.  
Como resultado de um jogo de poder nem sempre claramente 
enunciado, as “outras” identidades culturais eram tornadas invisíveis 
ou eram representadas sob formas subordinadas ou marginalizadas 
(LOURO, 2007, p. 459) 

Essas “outras” identidades culturais as quais Louro faz referência 

constituem nas identidades negras, indígenas, femininas e homoafetivas, uma 

vez que a visão predominante do cinema brasileiro (e também internacional) 

era a do homem branco heterossexual. 

Esse contexto de preconceitos favoreceu, durante muito tempo, a 

exploração da figura do negro de maneira comercial, exótica, estereotipada e 

racista, o que se revela nos filmes devido a uma tensão que marca toda a 

produção do cinema negro brasileiro até a década de 1950. 

Os anos 50 são um dos marcos na produção do cinema negro brasileiro, 

pois a partir dessa década o cinema foi aos poucos desmistificando os 

preconceitos que circundavam a figura do negro ao passo que a ressignificava. 
Ao mesmo tempo, o negro escolhido pelo Cinema Novo foi 
desracializado. O antirracismo apregoado pelo movimento recusou a 
ideia de raça. Esta era identificada pelos cineastas como fonte do 
racismo. O negro foi então idealizado como universal (povo, 
proletariado, explorado) e escolhido como guia dos destinos do povo 
oprimido. O resultado forma filmes que procuram elaborar processos 
de identificação entre uma plateia predominantemente branca e 
intelectualizada, quase sempre de esquerda com personagens 
heroicos negros. (CARVALHO, 2011, p. 24) 

A mudança de representação dada ao negro pelo cinema, de estereótipo 

a herói nacional promove e fomenta o processo de identificação social, pois 

toda a população brasileira (branca e negra) identifica-se com um herói 

trabalhador e explorado seja ele branco ou negro. 

Outro marco representativo para o cinema negro brasileiro foi nos anos 

1990, um grupo de jovens realizadores negros encabeçaram o movimento 
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Cinema Feijoada, no qual propuseram sete mandamentos para o cinema negro 

brasileiro, que são: 
[...] 1) O filme tem que ser dirigido por um realizador negro; 2) o 
protagonista dever ser negro; 3) a temática do filme tem de estar 
relacionada com a cultura negra brasileira; 4) o filme tem que ter um 
cronograma exequível; 5) personagens estereotipados negros (ou 
não) estão proibidos; 6) o roteiro devera privilegiar o negro comum 
brasileiro; 7) super-heróis ou bandidos deverão ser evitados. 
(CARVALHO, 2011, p. 27- 28) 

Esse é um dentre tantos movimentos que exigiam a autorrepresentação 

e inclusão na produção simbólica realizada por grupos negros, pois “[...] o 

movimento dos cineastas negros está integrado à história dos negros no Brasil 

nas suas investidas contra o preconceito racial.” (CARVALHO, 2011, p. 28). 

Revela-se assim a dupla faceta ideológica da representação cinematográfica, 

pois ao passo que ela pode ser usada para proliferar e legitimar um certo tipo 

de preconceito ela também pode abrir espaço para representações 

despretensiosas e legítimas. 
A posição privilegiada que o cinema então gozava permite que ele 
seja compreendido como uma instância particularmente importante 
na produção das identidades culturais na sociedade brasileira do 
século XX [...] Uma instância que participava de um processo 
pedagógico mais amplo; uma instância que integrava e interferia nas 
redes sociais de poder (LOURO, 2007, p. 449) 

De tal forma a produção cinematográfica negra passa a ser mais uma (e 

uma muito poderosa) ferramenta de reflexão étnico-racial no Brasil. 

1.5. A IMPORTANTE QUESTÃO DA IDENTIDADE 
Distintas relações do sujeito com a imagem fílmica podem ocorrer: 
acolhida, ruptura, conformidade, resistência, crítica ou imprevisíveis 
combinações dessas e de outras respostas. (LOURO, 2007, p. 458) 

Talvez o principal tópico, tanto teórico quanto de análise, desse trabalho 

seja este; o tópico que tratará da questão da identidade. Digo isso por quê os 

objetos de estudo aqui analisados são importantes ferramentas de construção 

e/ou reafirmação da identidade afro-brasileira, uma vez que 
[...] o cinema transformou-se numa instância formativa poderosa, na 
qual representações de gênero, sexuais, étnicas e de classe eram (e 
são) reiteradas, legitimadas ou marginalizadas. (LOURO, 2007, p. 
455) 

Portanto, uma das bases teóricas para se discutir a identidade, será o 

livro Identidade de Bauman (2005) no tocante ao aspecto amplo da mesma, 

pois será usado outro texto para exemplificar aspectos específicos das 

identidades étnicas. Esse sociólogo, famoso pela concepção de mundo líquido, 

postulou sobre a identidade a fim de mostrar como a globalização, ou nas 
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palavras do mesmo, “modernidade líquida” exerce influência na formação da 

identidade contemporânea. 

Ao afirmar que a globalização pode servir de poderosa ferramenta no 

conflituoso território das identidades Bauman (2005) nos explicita melhor o que 

Rojo (2009) postula quando afirma que a globalização modificou as formas de 

representação do mundo abrindo portas à representações inéditas; os 

letramentos multissemióticos, os quais podem ser explorados em sala com 

resultados muito positivos.  

Para tal estudo, Bauman parte das “comunidades”, as quais podem ser 

comunidades de vida ou de destino. A primeira é constituída por membros que 

vivem juntos uma ligação absoluta, enquanto a segunda é formada unicamente 

pelo compartilhamento de ideias ou princípios. Nessas últimas unidades, as 

identidades são definidas. 

Enquanto a comunidade de vida coloca a identidade e o pertencimento 

em uma constante relação instável baseada nas decisões do indivíduo, a 

comunidade de destino evidencia a questão da identidade e o faz por meio do 

equilíbrio das diferentes ideias e princípios defendidos em um meio policultural, 

ou seja, a identidade se faz em meio à diferença. 
[...] porque existem tantas dessas ideias e princípios em torno dos 
quais se desenvolvem essas “comunidades de indivíduos que 
acreditam” que é preciso comparar, fazer escolhas, fazê-las 
repetidamente, reconsiderar escolhas já feitas em outras ocasiões, 
tentar conciliar demandas contraditórias e frequentemente 
incompatíveis. (BAUMAN, 2005, p.17) 

A identidade se manifesta nas relações com o outro, na exposição da 

sua identidade em contraste ou consonância com a do outro. A partir desse 

intercâmbio cultural e identitário têm-se duas posturas: a compreensão de 

pertencimento reafirmada ou a escolha de não pertencer. 

Independente da postura tomada pelo indivíduo, a identidade (baseada 

ou não no pertencimento) deve ser vista como um objetivo que está em 

perpétua construção. Principalmente em um contexto globalizado no qual a 

inconstância do mundo atribui à identidade a característica principal de ser 

instável. 

Além de instável, a identidade também é ambígua. Se por um lado é 

usada pelo indivíduo (ou pequenas comunidades de vida) para a defesa de 

suas crenças e modos de vida, os quais, diante do grupo dominante é alvo de 
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preconceito, por outro lado é usada por esse mesmo grupo para não dar 

importância às manifestações indentitárias dominadas, reprimindo-as. 

Quanto a isso Bauman (2005, p.83) afirma que “[...] em ambos os casos, 

porém, a ‘identidade’ parece um grito de guerra usado numa luta defensiva 

[...]”. Torna-se claro que, além do conceito de identidade ser instável e 

ambíguo, o mesmo é gerador de conflitos, promovendo o confronto entre 

identidades. 

Nesse contexto de luta pela defesa de sua própria identidade os grupos 

dominados, representantes das identidades vernaculares, são constantemente 

bombardeados pelos ditames da globalização. 

No tópico anterior foram apresentadas as fases iniciais do cinema 

brasileiro, expusemos como o negro era representado de forma marginalizada 

e estereotipada. Por um grande período o negro não pode nem mesmo 

autorrepresentar-se, sendo esse o período do blackface, como foi detalhado 

anteriormente. Nesse contexto observamos concretamente a afirmação de 

Bauman (2005), um grupo dominante usando de suas ferramentas, possíveis 

graças à globalização, para estigmatizar outro grupo. 
Com o desenvolvimento da linguagem cinematográfica, o negro foi 
posto no centro da cena; não obstante sua marginalização, foi 
potencializada através dos estereótipos associados a sua imagem. 
Aqui, precisamos atentar para o fato de que a edição competente de 
sons e imagens é uma poderosa forma de imposição de sentido e de 
possibilidades de exercitar o que os sociólogos chamam de poder 
simbólico. A linguagem cinematográfica pode (e não é rara que o 
faça) naturalizar uma ordem social e suas hierarquias. (CARVALHO, 
2011, p. 18) 

Contudo, se bem utilizada a globalização pode servir como uma 

poderosa ferramenta em prol das identidades defendidas pelos grupos 

dominados. É graças a ela que avanços tecnológicos puderam atingir uma 

parcela muito maior da população e é também graças a ela que a produção 

tanto científica quanto artística tomaram maior proporção global. 
O problema é o próprio tema do movimento (globalização), não é 
como “desfazer” a unificação do planeta, mas como domar e controlar 
os processos, até agora selvagens, da globalização – e como 
transformá-los de ameaça em oportunidade para a humanidade. 
(BAUMAN, 2005, p. 94) 

Esse pensamento exposto e defendido por Bauman (2005) vai ao 

encontro dos objetos de estudo desse trabalho. Os quais representam a 

oportunidade de um grupo considerado dominado expor ao mundo a sua 
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cultura vernacular e assim defender não somente ela, mas também, e 

principalmente a sua identidade, uma vez que 

Como foi esclarecido acima o exposto de Bauman (2005) volta-se para 

aspectos gerais da identidade o que faz necessário uma abordagem mais 

específica ao corpus de análise aqui trabalhado. Por isso o segundo aporte 

teórico quanto à identidade desse trabalho será o livro A identidade cultural na 

pós-modernidade de Stuart Hall (2011) que expõe, principalmente, os conflitos 

e contradições da globalização. 

O sociólogo jamaicano também problematiza a influência que a 

globalização exerce na constituição da identidade contemporânea, focalizando 

alguns processos não mencionados por Bauman (2005). A primeira 

constatação de Hall (2011) é que a globalização proporcionou um alargamento 

do campo das identidades polarizando-as ao passo que prolifera as suas 

posições. Outra constatação interessante é que a globalização decorreu em um 

efeito geral contraditório, como veremos mais adiante. 

Assim, surgem novas identidades (herdeiras das revoluções culturais da 

década de 1970) que entram em confronto direto com as dominantes 

identidades nacionais as quais, para manter o seu poder, passam a exercer o 

“racismo cultural”. Como resposta à essa opressão as novas identidades 

buscam uma reidentificação com as suas culturas de origem são as chamadas 

“contraetnias”. Como expõe melhor o próprio Hall (2011): 
O fortalecimento de identidades locais pode ser visto na forte reação 
defensiva daqueles membros dos grupos étnicos dominantes que se 
sentem ameaçados pela presença de outras culturas [...] baseado no 
que chamei de “racismo cultural” [...] isso encontra um recuo, entre as 
próprias comunidades comunitárias, a identidade mais defensiva, em 
resposta à experiência de racismo cultural e de exclusão. Tais 
estratégias incluem a reidentificação com as culturas de origem. 
(HALL, 2011, p 85 – 86) 

Nessa busca de reidentificação, Hall (2011) postula sobre dois 

processos de transição: a tradição e a tradução. A tradição seria então o 

processo que busca reconstituir a identidade de origem a fim de mantê-la pura, 

esse processo vai à busca de coesão identitária e cultural. 

É nesse ponto que Hall (2011) detecta um efeito contraditório. As 

metanarrativas históricas e sociológicas afirmavam que a globalização 

proporcionaria uma identidade mais universal e racional, contudo o processo 

da tradição aponta para o fenômeno contrário: em alguns lugares, como 
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resposta ao preconceito cultural, as novas identidades têm se tornado cada vez 

mais locais, apegadas ao passado ancestral. 

No processo de tradição as identidades tentam “[...] recuperar sua 

pureza anterior e recobrir as unidades e certezas que são sentidas como tendo 

sido perdidas” (HALL, 2011, p. 87). Contudo, algumas comunidades entendem 

como perdidas as tradições antepassadas e buscam novas formas de 

representação. Não raro essas formas de representação são oriundas de uma 

mistura cultural, isto é, da confluência entre aspectos culturais vernaculares e 

dominantes. 

Esse é o processo de tradução, originário das migrações pós-coloniais 

que resultam em novas diásporas. Duas formas de misturas culturais são o 

hibridismo e o sincretismo. Contudo existem controvérsias quanto a essas 

formas 
Algumas pessoas argumentam que o “hibridismo” e o sincretismo – a 
fusão entre diferentes tradições culturais – são uma poderosa fonte 
criativa, produzindo novas formas de cultura, mais apropriadas à 
modernidade tardia que as velhas e contestadas identidades do 
passado. Outras, entretanto, argumentam que o hibridismo, com a 
indeterminação, a “dupla consciência” e o relativismo que implica, 
também tem seus custos. (HALL, 2011, p. 91) 

Essa distinção dos processos de transição da identidade (tradição ou 

tradução) será fundamental na análise do corpus desse trabalho, como exposto 

adiante. 

2. ANÁLISE
O primeiro objeto a ser aqui analisado será o curta Maré Capoeira de 

Paola Blanc (2006). No qual um menino chamado João, apelidado de Maré, 

narra certos aspectos da capoeira e como ela é presente em sua vida. O curta 

tem pouco mais de dezesseis minutos e a primeira parte, portanto os oito 

primeiros minutos, é uma narração de Maré sobre alguns aspectos da 

capoeira. A segunda parte do curta retrata Maré jogando capoeira com outras 

crianças entre esses jogos surge uma rivalidade entre Maré e Tatuí, uma 

menina. Essa rivalidade (mais acentuada por parte de Maré) dá espaço para 

uma amizade que também pode ser compreendida como o nascimento de um 

sentimento amoroso. 

Contudo, a parte que é mais relevante para as reflexões desse trabalho 

é a primeira, na qual Maré relatará que a capoeira é um elemento muito 
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importante para a sua família, uma vez que, todos estão envolvidos com ela. 

Sua mãe joga capoeira e seu pai é mestre, assim como todos os homens de 

sua família o foram antes dele, bem como o quer ser Maré. Aqui pode-se 

observar uma tradição familiar envolvendo a capoeira como uma prática que 

extrapola o âmbito familiar lançando-se para o meio social, no qual é um 

elemento de interação que repercutirá nas identidades dos praticantes. Um dos 

aspectos interessantes do curta é que na roda de capoeira atuam tanto negros 

quanto brancos o que enfatiza que a capoeira é um aspecto muito importante 

da cultura brasileira, independentemente da cor da pele do brasileiro. 

Ao passo que Maré vai retomando aspectos históricos referentes á 

capoeira vão aparecendo imagem de antigos praticantes ás quais se misturam 

com a roda que Maré está participando no momento em que narra. Aqui 

ressaltarei dois aspectos da narração de Maré. O primeiro é o sentimento de 

orgulho que o personagem mostra que tem de ter a capoeira como marca 

ancestral, bem como de ser ele próprio um praticante da mesma. Esse aspecto 

é importante porquê é sobretudo por ele que podemos afirmar que esse curta é 

uma expressão do processo de Tradição de Hall (2011) exposto acima, no qual 

os integrantes de uma cultura vernacular voltam-se para aspectos da sua 

ancestralidade para reafirmarem a sua identidade. 

O outro momento de destaque da narração de Maré é quando ele 

relembra que a capoeira já foi considerada crime e acarretava até prisão para 

quem era pego praticando. Exceto por esse momento no curta, de uma forma 

geral, não há confronto entre a expressão identitária negra e a branca que se 

pretende hegemônica. Relembrando o exposto de Bauman (2005) deve-se 

ressaltar que o confronto de identidades é inevitável bem como campo aberto 

para o jogo das identidades, no qual tenta-se reafirmar-se e/ou subjuga-se o 

outro. Por isso esse momento do curta é importante, justamente para se levar 

para a sala de aula a discussão das razões pelas quais a capoeira já foi 

considerada crime bem como as razões pelas quais hoje ela não é somente 

legalizada, mas também é patrimônio imaterial da humanidade, buscando levar 

os alunos a um posicionamento crítico quanto a essa temática. 

A perspectiva da narração pelos olhos de Maré é muito interessante, 

pois oferece uma exposição próxima da realidade de uma roda de capoeira, 

abrindo espaço para um diálogo não preconceituoso com o passado histórico e 
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memorial da comunidade afro-brasileira em sala de aula, como vimos ser 

preferível para as abordagens da educação étnico-raciais defendidas por 

Rocha e Trindade (2006). 

Por fim, nessa breve análise do riquíssimo material que é o curta Maré 

Capoeira gostaria de ressaltar que a forma pela qual a capoeira se estrutura 

em sua execução, isto é o círculo, é muito significativo e também merece 

destaque nas discussões em sala de aula, pois 
Para a cultura negra (no singular e no plural), o círculo, a roda, a 
circularidade é fundamento a exemplo das rodas de capoeira, de 
samba e de outras manifestações culturais afro-brasileiras. Em roda, 
pressupõe-se que os saberes circulam, que a hierarquia transita e 
que a visibilidade não se cristaliza. O fluxo, o movimento é invocado e 
assim saberes compartilhados podem construir novos sentidos e 
significados, e pertencem a todos e todas. (ROCHA; TRINDADE, 
2006, p. 61) 

O documentário Família Alcântara retrata algumas cenas do cotidiano de 

uma família de origem africana a qual possui setenta integrantes e localiza-se 

em Minas Gerais. O documentário resume-se em relatos dos integrantes da 

família bem como o retrato de algumas práticas marcantes. O documentário é 

muito rico, pois a tradição dos ancestrais africanos é presente e viva no viver 

dos descendentes, graças á oralidade que manteve viva histórias criando um 

laço, uma ponte com o passado histórico e memorial dessa comunidade. 

Apesar do grande material que o documentário dispõe aqui desatacarei 

alguns elementos que considero interessantes para a discussão da 

ancestralidade africana em sala de aula. O primeiro é a manutenção da 

tradição por meio de expressões artísticas como o coral e o teatro, expressões 

organizadas e mantidas pelos membros da família Alcântara. Essas 

expressões artísticas são baseadas nos relatos orais dos membros mais velhos 

da família constituindo uma Tradição como vimos com Hall (2011). As cenas do 

teatro retratam tanto um passado na África livre quanto um passado já no 

Brasil, portanto, escravizado, apontando assim uma tradução da cultura 

africana adaptada ao contexto brasileiro. Tais cenas podem servir como 

embasamento para discussões em sala de aula sobre o momento da 

escravidão e como isso ainda tem reflexos no Brasil de hoje. 

Outro aspecto interessante para levar o aluno a uma reflexão crítica são 

os momentos em que os entrevistados relembram de como eram excluídos de 

certas práticas sociais em detrimento da participação do branco, por exemplo: 
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nas escolas e nas igrejas. Tais relatos podem ser problematizados a fim de 

levar os alunos a pensarem se ainda hoje existem essas ou outras formas de 

exclusão. 

 O evento central que é retratado no documentário é a festa da Santa 

Nossa Senhora do Rosário. Nesse momento pode-se notar um aspecto cultural 

traduzido em meio a tradição até então retratada no documentário. A família 

Alcântara traduziou-se no tocante ás suas práticas religiosas aderindo ao 

catolicismo, religião de matriz europeia. Nota-se no documentário que durante 

essa festa são feitas algumas representações nas quais reis, rainhas, príncipes 

e princesas são coroados e celebrados á moda europeia, o que é perceptível 

também pelas vestimentas usadas em tais representações. Tal evento, que 

envolve toda a comunidade não somente a família Alcântara, é fundamental 

para as identidades dos envolvidos, pois esses possuem com a igreja católica 

íntima relação. Sobre esse último tópico destacado pode-se discutir em sala de 

aula a representatividade que as religiões de matriz africana possuem na nossa 

sociedade. 

 Ambos os materiais aqui expostos são interessantes ferramentas para a 

discussão sobre a ancestralidade africana, pois são expressos de acordo com 

a própria comunidade, segundo a sua visão de mundo. Além disso, tanto o 

curta quanto o documentário possuem muitos outros aspectos aqui não 

mencionados, mas que também são interessantes para criar discussões em 

sala de aula, visando sempre um posicionamento crítico tanto do professor 

quanto dos alunos. 

 

CONCLUSÃO  
 Concluindo, deve-se enfatizar três elementos que se destacam nesse 

trabalho: o primeiro é que os usos de letramentos multissemióticos podem ser 

usados para provocar reflexões interessantes em sala de aula, uma vez que o 

conjunto de várias modalidades de expressão numa só produção abre 

caminhos para discussões diferentes das que são abertas por letramentos que 

se restringem a forma escrita. Como exemplo cito as partes nas quais o teatro 

aparece no documentário Família Alcântara, nesses trechos, por meio da 

confluência da expressão teatral com os relatos orais dados pelos integrantes 

da família pode-se refletir em sala de aula sobre a importância da cultura oral 
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para a manutenção da tradição afro-brasileira, pois, como foi explicitado acima, 

os teatros realizados pela família Alcântara são a coletânea dos relatos orais 

que permeiam a tradição familiar. 

O segundo elemento que merece destaque nesse trabalho é o fato de 

que tanto o curta quanto o documentário são expressões culturais e artística 

sobre a cultura afro-brasileira pela perspectiva da mesma. Isso é muito 

importante, pois a autorrepresentação torna as histórias verossímeis, nos 

transportando para o universo da comunidade afro-brasileira sem preconceitos 

ou estereótipos, permitindo assim um diálogo não preconceituoso, e, portanto, 

não violento, em sala de aula. Aqui, como exemplo, retomarei o orgulho que 

Maré mostra ter da tradição da capoeira em sua família; é o sentimento de uma 

criança negra quanto a um, dos muitos elementos de matriz africana presentes 

na cultura nacional. Um sentimento que pode ser partilhado em sala de aula. 

Para encerrar esse trabalho explicito o terceiro elemento, o mais 

importante, a questão da identidade. Ao se trabalhar em sala de aula com 

expressões culturais o professor deve ter em mente que tal expressão é 

também uma ferramenta identitária usada por um determinado grupo para se 

reafirmar na sociedade ou para subjugar outro grupo. O professor deve 

problematizar essa questão em sala de aula. Como exemplo retomo tanto o 

curta quanto o documentário, o professor deve ter em mente uma perspectiva 

do cinema negro brasileiro e passá-la para o seu aluno até chegar nas 

produções atuais, especificamente o curta-metragem Maré Capoeira e o 

documentário Família Alcântara, e promover na sala de aula uma comparação 

entre o que já foi e o que é a representação do negro nas produções 

cinematográficas para então refletir se hoje tal representação é justa ou 

fidedigna da representatividade da identidade negra no Brasil.  
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FOTOGRAFIAS, IMAGENS E LUGARES – A HISTÓRIA CONTADA PELA 

SENSIBILIDADE DO OLHAR 

Milene Aparecida Padilha GALVÃO (UNICENTRO /PPGH – História e Regiões 

– Irati/Pr)

Resumo: 

A fotografia enquanto objeto de pesquisa e análise histórica tem se mostrado – 

assim como a memória e a própria história oral – nova possibilidade de 

investigação historiográfica. Entretanto, ela nos instiga a pensar em todo um 

contexto, que está atrelado e encalacrado na imagem congelada de um dado 

momento. A fotografia, como arte de entender o passado na ciência histórica 

tem possibilitado ao historiador que aflore sua sensibilidade e seu senso crítico 

diante de algo que não fala, não se move, mas carrega consigo uma série de 

informações em dimensões por vezes em pouquíssimos pixels. O historiador 

das fotografias – aquele que vê nelas novas possibilidades, que as analisa e 

entende enquanto objetos de pesquisa histórica – mune-se de sensibilidade e 

subjetividade ao interpretar as imagens. Faz delas o documento escrito, 

travestido de imagens no lugar das palavras. Ao mesmo tempo, ele precisa 

conhecer o contexto desta fotografia, que revelará ainda mais os aspectos não 

fossilizados na foto, mas que foram extremamente importantes naquela cultura, 

naquele ato congelado. Diante destes apontamentos, nos propomos a entender 

os mecanismos que as imagens, as fotografias usam para nos fazer entender o 

que está por trás de suas tramas, além daquilo que uma primeira visão nos 

mostra. Neste artigo buscamos entender de que maneira devemos trabalhar 

com as redes de interpretação da fotografia e como ela é capaz de nos mostrar 

a história sem dizer uma palavra. 

Palavras-chaves: fotografias, imagens, história, memória. 
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Lugares da fotografia: 

É de nosso conhecimento que a fotografia atualmente aponta como uma 

das fontes de pesquisa bastante utilizadas no meio acadêmico e no campo da 

historiografia, atuando enquanto objeto de análise e interpretação de um 

passado que fora reproduzido enquanto imagem. No entanto, até que 

chegasse a esta característica de fonte de pesquisa e objeto de estudo, a 

fotografia passou por uma série de “usos sociais” (LIMA e CARVALHO, 2009, 

p. 29) desde a sua invenção e durante os séculos XIX e XX, que foram muito 

importantes para a produção iconográfica e criação dos grandes acervos. 

A fotografia, enquanto novo objeto material mostrava a capacidade de 

atender as mais variadas necessidades sociais. Uma das suas características 

era a produção em série acompanhada do baixo custo, decorrente também de 

uma sociedade que já se inseria no campo da crescente industrialização e 

capitalismo. Transformada em negócio, substitui pouco a pouco a pedra 

litográfica. Ela tornou popular o retrato e permitiu que até os lugares mais 

distantes e as comunidades mais isoladas pudessem ser fotografadas, bem 

como lugares, paisagens, formas, além, é claro, dos retratos das pessoas, 

famílias. 

Os ateliês produziram grande quantidade de fotografias, retratos, de 

pessoas, paisagens. Fotografar a família, o casamento, os batizados e as 

celebrações mais importantes da vida cotidiana, já não era mais um privilégio 

apenas das classes superiores. A partir dos retratos também foi possível criar 

as narrativas familiares e pessoais, que acompanhavam os álbuns feitos com 

finíssimo material. Estes retratos, além de configurarem um objeto de luxo 

pessoal, eram documentos importantíssimos, pois registravam informações 

econômicas, sociais, religiosas, pessoais das pessoas, permitindo uma análise 

da sociedade da época, como os historiadores de hoje o fazem a partir da 

análise destes álbuns e retratos. 

Mas para além dos retratos, a natureza também era alvo dos flashes das 

câmeras e máquinas fotográficas. Foi em 1839, a partir da difusão da 

fotografia, que se iniciam os estudos do espectro solar. A fotografia, então, era 

útil de qualquer maneira que fosse usada para visualizar os espetáculos da 
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natureza, fossem estes próximos ou longínquos. Ela auxiliava na biologia, a 

partir de iconografia das plantas, na taxonomia para classificar plantas e 

animais, na geologia com a definição das “vistas”, nos objetivos militares, a fim 

de definir e marcar fronteiras nacionais.  

Com relação às vistas, mencionadas acima, elas foram um elemento 

bastante fotografado. No início, um trabalho mais árduo, fora facilitado com a 

modernização das máquinas fotográficas, aperfeiçoando o trabalho dos 

fotógrafos, que eram financiados muitas vezes para fotografarem a cidade e o 

campo. A fotografia destes lugares também incentivou a prática 

preservacionista, na segunda metade do século XIX. No Brasil, a prática 

fotográfica segue o mesmo rumo. Fotógrafos brasileiros, como Militão de 

Azevedo, focavam a tipologia das construções, e posteriormente outros 

fotógrafos deram ênfase às vastas produções, paisagens urbanas, etc. 

Mas também é preciso lembrar que a fotografia ocupa um lugar 

importante no campo da história. Sabemos que as fontes principais da 

historiografia eram os documentos escritos, deixando as imagens e fotografias 

sempre em segundo plano. Taunay Foi o primeiro profissional em História a 

trabalhar com as fontes fotográficas, na direção do Museu Paulista entre 1917 

e 1945. Foi ele quem propôs que a fotografia teria as mesmas características 

do documento escrito: especificidades. Para ele, somente as imagens seriam 

capazes de mostrar o que o documento escrito deixou a desejar. 

Para os historiadores no início do século XX, a aproximação com as 

imagens deu-se em grande parte a partir do contato com os museus. Nestes, a 

pintura ocupava lugar de destaque. A fotografia, no entanto, não ocupava este 

lugar, e exerciam funções opostas à pintura. A partir de 1920 é que as 

fotografias começam a fazer parte dos livros didáticos de História e ao longo do 

século XX, com o aperfeiçoamento das lentes, a possibilidade da criação dos 

filmes instrumentaliza novos circuitos, como a Antropologia, a Sociologia, o 

fotojornalismo. 

Para diante desta gama de usos e sistematizações da fotografia, ela era 

ressignificada enquanto obra de arte, inserindo-se no campo das artes 

plásticas, documentários, e a partir de 1990, alarga-se o interesse dos 

historiadores em trabalhar com as fontes fotográficas. A fotografia entra então, 

em novos paradigmas. LIMA e CARVALHO, ainda nos colocam que a 
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fotografia também era prática de significação, a partir do momento em que ela 

passa a ser compreendida enquanto resquício, índice de algo. A ideia de que a 

imagem produziria um discurso, nas análises da semiologia, também 

contribuem para pensar a fotografia enquanto tal, já que de fato ela produz. E 

aqui podemos falar em discursos produzidos de diversos ângulos e de por 

diferentes pessoas, como por exemplo, uma fotografia encomendada, 

produzida em estúdio, uma imagem inventada, retocada, etc. 

A fotografia entraria também como artefato, passiva a ser analisada de 

diferentes maneiras. A fotografia, conforme John Tagg produzia sentidos, e 

isso a colocou num patamar de documental novo, que a tornava capaz de 

mostrar diferentes posições, categorias e camadas sociais. Diante disso, 

existem níveis de análise, que devem ser feitos pelo historiador que trabalhará 

com a fotografia: uma primeira leitura, que diz respeito ao que está 

intrinsecamente ligado à fotografia, o que lhe é próprio; uma segunda leitura, 

que está ligada diretamente à produção do elemento fotográfico: material 

utilizado, posição do fotógrafo, tipo de circulação. Após esta primeira análise, é 

necessário entender os contextos de circulação desta imagem, se é urbana, 

rural, se é cartão postal ou fotografia mesmo, que tipo de mensagens carrega, 

visuais, escritas, informativas. Ainda assim, é necessário fazer uma análise 

morfológica da fotografia, ou seja, qual a posição da pessoa e/ou imagem 

fotografada, que gestos faz, quais objetos estão dispostos na fotografia. Estes 

dados revelam mais do que o flash da câmera revelou, revelam detalhes de 

uma sociedade plausível de análise, que traz consigo uma história pertinente 

de estudo, interpretação. 

Desta maneira, entendemos que a fotografia faz parte da vida social 

urbana. Está presente nas mídias, no turismo, nos álbuns, nas revistas, nos 

museus. Faz parte do privado e ao mesmo tempo do público. Além dos acervos 

municipais e estaduais disponíveis, encontramos em cada casa, em cada 

família, álbuns de recordações, contemplados com as mais variadas produções 

fotográficas, que compõem um acervo rico em história para os historiadores. 

É preciso entender este processo de evolução da fotografia como um 

processo historiográfico, que contribui para a história ao passo em que cada 

nova foto é possível de ser trabalhada, analisada, estudada. Como o próprio 

Taunay se referia, a fotografia mostra aos olhos o que os documentos não 
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mostram ao cérebro, aos ouvidos. É a partir da fotografia, ou do conjunto delas, 

que se permitiu entender histórias antes inconcebíveis, impensáveis e, desta 

maneira, novos paradigmas aos historiadores. 

A fotografia como fonte de pesquisa: 

A fotografia enquanto objeto de pesquisa e análise histórica tem se 

mostrado – assim como a memória e a própria história oral – nova 

possibilidade de investigação historiográfica. Entretanto, ela nos instiga a 

pensar em todo um contexto, que está atrelado e encalacrado na imagem 

congelada de um dado momento. A fotografia, como arte de entender o 

passado na ciência histórica tem possibilitado ao historiador que aflore sua 

sensibilidade e seu senso crítico diante de algo que não fala, não se move, 

mas carrega consigo uma série de informações em dimensões por vezes em 

pouquíssimos pixels. 

Para trabalhar com as tramas da fotografia, podemos compartilhar 

nossas análises com alguns historiadores, bastante experientes no assunto e 

que nos possibilitarão um melhor vislumbramento a respeito da fotografia, suas 

definições e o trabalho historiográfico a partir daquilo que ele tem a apresentar. 

Dentre estes autores, destacamos Maria Eliza Linhares Borges, Boris Kossoy, 

Phillipe Dubois e Aidê Campello Dill. 

 Maria Eliza Linhares Borges, autora de História & Fotografia, busca nos 

mostrar de que maneira a fotografia instaurou-se enquanto objeto de pesquisa 

ao longo da história, como foi recebida pelos historiadores e como adentra 

como documento para o campo da história. Ela nos mostra os percursos da 

imagem fotográfica desde a sua invenção e antes mesmo; nos mostra como os 

metódicos repudiavam o uso das imagens como documento e de que modo os 

historiadores culturais a tomaram como objeto de análise a partir do início do 

século XX: 

(...) a comunidade de praticantes da historiografia metódica entendia 
que a fotografia não preenchia os requisitos necessários para ser 
considerada fonte de pesquisa histórica. Percebida como uma 
anomalia, foi deixada de lado. Hoje, entretanto, a cognição em 
História percorre caminhos bem distintos. Se a fotografia vem sendo 
cada vez mais utilizada como fonte, como objeto de análise e como 
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recurso pedagógico, é porque a comunidade de praticantes da 
ciência histórica não mais se orienta pelos fundamentos do 
paradigma metódico. (BORGES, 2008, p. 17/18). 

É possível entender que a fotografia também passou por diferentes 

momentos até que fosse concebida enquanto documento histórico, passível de 

análise e detentora de informações tão valiosas quanto os documentos 

escritos. Entretanto, com o passar do tempo, ela tornou-se aos poucos um elo 

entre o historiador e sua pesquisa, visto que de uma maneira ou outra, 

apresentava-se nas pesquisas – mesmo nas pesquisas dos metódicos, 

conforme nos mostra a autora: 

Para o que nos interessa no momento, é importante lembrar que 
muito embora os historiadores afinados com o pensamento da Escola 
Metódica não tenham dispensado o uso de imagens visuais em suas 
pesquisas e em seus livros didáticos, sempre supervalorizaram o 
documento escrito na produção de suas narrativas. O uso da 
emblemática, saída da filatelia e da numismática, bem como o 
emprego das pinturas de história, ajudaram-lhes a sustentar uma 
noção de história calcada na idía de verdade sem mácula. (BORGES, 
2008, p. 23). 

Percebemos a partir desta citação que, embora os metódicos 

recusassem o uso da fotografia enquanto documento de pesquisa histórica, ela 

vinculava-se aos seus escritos de tal maneira que passava a fazer parte da 

pesquisa. A fotografia anexava-se à pesquisa histórica, ainda que subalterna 

ao documento escrito e a partir destes mecanismos percebe-se que aos 

poucos ela entra para a historiografia e consolida-se enquanto objeto de 

pesquisa. 

Admitida oficialmente enquanto objeto de pesquisa histórica, a fotografia 

entra num novo cenário a partir dos Annales, em análises de Bloch e Braudel, a 

partir de suas aulas inaugurais. Para eles, a fotografia encontrava-se também 

como um objeto de estudo sobre as dimensões dos sentimentos e do 

simbólico. Ela tratava de sensibilidades, a partir do momento em que era 

preciso fazer o uso das subjetividades e da história das culturas na análise das 

imagens, no processo de entendimento daquele fato, congelado numa 

fotografia: 
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Os processos de instituição, emissão, difusão e recepção das áreas 
dos sentimentos, das atitudes e dos pressupostos que marcam a 
cultura de um determinado grupo, campo por excelência do 
historiador da cultura, não constituem uma extensão pura e simples 
do universo das práticas sociais. É mediante a análise dos processos 
simbólicos que se percebe como se criam os laços de pertencimento 
entre os membros de uma mesma sociedade, como e porque a 
memória coletiva pode unir e separar indivíduos de uma mesma 
sociedade ou grupo social, como e porque o imaginário social reforça 
certas visões de mundo mesmo quando as condições materiais para 
que elas existam já tenham desaparecido. Esses modos de 
comunicação criam campos de saber comuns; funcionam como sinais 
de orientação inclusive para as práticas sociais. Nessa perspectiva, a 
análise das manifestações culturais não só demandaria a valorização 
de outras fontes documentais, além das escritas, como também iria 
requerer outros métodos de pesquisa e outros esquemas explicativos. 
Nas últimas três décadas do século XX, os diálogos entre os 
profissionais da historia-conhecimento e os estudiosos dos 
fenômenos culturais muito têm contribuído para que os praticantes da 
ciência histórica possam aprender a indagar às imagens visuais sem 
perder de vista as questões tipicamente históricas. (BORGES, 2008, 
p.79/80) 

É com esta afirmação, que a autora nos mostra de que modo a fotografia 

é parte da pesquisa histórica e como ela está presente naquilo que chamamos 

de subjetividade histórica, o trabalhar com as fontes de modo sensível, atento 

àquilo que ela diz prontamente e também àquilo que ele não diz, mas que se 

faz presente nas entrelinhas – mesmo nas imagens da fotografia.  

O historiador das fotografias – aquele que vê nelas novas possibilidades, 

que as analisa e entende enquanto objetos de pesquisa histórica – mune-se de 

sensibilidade e subjetividade ao interpretar as imagens. Faz delas o documento 

escrito, travestido de imagens no lugar das palavras. Ao mesmo tempo, ele 

precisa conhecer o contexto desta fotografia, que revelará ainda mais os 

aspectos não fossilizados na foto, mas que foram extremamente importantes 

naquela cultura, naquele ato congelado: 

Quando transformada em documento a ser utilizada pelo historiador, 
a imagem fotográfica dessacralizará a rede de relações que a 
sustenta. Esse processo, marcado pelo jogo entre razão e 
sensibilidade, não se fará, no entanto, em detrimento de sua magia e 
de seus múltiplos significados. Ao se debruçar sobre as intenções do 
produtor de uma imagem, sobre a análise da dinâmica social que 
interfere na produção imagética, o pesquisador compreende mais 
facilmente que o conhecimento histórico opera no reino das 
possibilidades e da verossimilhança. Seu ofício implica conhecer, 
compreender e interpretar, à luz das evidências históricas, da qual a 
imagem fotográfica é uma das manifestações, os sentidos que os 
indivíduos, isoladamente ou em grupo, quiseram atribuir às suas 
práticas sociais. (BORGES, 2008, p. 112). 
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Aqui, a autora nos põe a par de algumas questões que serão discutidas 

mais a frente, que são o cenário fotográfico, o autor da fotografia, as intenções 

deste autor e o contexto daquela imagem. Além disso, é pertinente observar 

que o ato de análise da fotografia enquanto documento está para além da 

observação simples. A interpretação da fotografia, como ela mesma diz, 

marcada pelo jogo razão x sensibilidade se mostra um desafio, possível de ser 

enfrentado graças às novas possibilidades que trouxe a nova história. 

O pesquisador das fotografias: o olhar do historiador 

O analisar da fotografia, no entanto, não pode ser visto como algo 

simples, fruto apenas da mera observação. O historiador que trabalha com as 

imagens deve e usar de seu senso crítico para entender aquilo que os autores 

com os quais trabalharemos aqui atentam em nos mostrar: que a fotografia não 

é o real congelado, mas parte deste real, que agora é passado e, assim como 

os documentos, ela não mostra a verdade tal como ela era. 

Diante desta questão, é importante que entendamos o que Boris Kossoy 

nos mostra em suas obras Fotografia & História (2001), Os Tempos da 

Fotografia (2007) e Realidades e Ficções na Trama Fotográfica (2009). Em sua 

primeira obra, aqui utilizada, o autor percorre o mesmo caminho feito por Maria 

Eliza Linhares Borges, de uma contextualização dos usos da fotografia na 

história e nos mostra como a fotografia foi utilizada e tornou-se fonte de 

pesquisa para a história. O autor também nos mostra as possíveis 

interpretações que podemos ter sobre a imagem fotográfica, a partir do 

momento em que ela toma forma cultural, refletindo práticas e costumes de 

determinada classe ou grupo social. 

Kossoy também nos auxilia a pensar num estudo iconográfico destas 

fotografias e não apenas em estudos conceituais, o que contribui para a melhor 

interpretação da fotografia enquanto documento. No entanto, é a partir do sexto 

capítulo desta obra que ele nos traz considerações bastante relevantes, que 

dizem respeito aos caminhos da interpretação da fotografia. Sobre isso, ele nos 

fala: 
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A experiência visual do homem, quando diante da imagem de si 
mesmo, retratado por ocasião das mais corriqueiras e importantes 
situações de seu passado, leva à reflexão do significado que tem a 
fotografia na vida das pessoas. (KOSSOY, 2001, p. 105). 

E nos mostra de que maneira somos envolvidos com estas imagens: 

Estamos envolvidos afetivamente com os conteúdos dessas imagens; 
elas nos dizem respeito e nos mostram como éramos, como eram 
nossos familiares e amigos. Essas imagens nos levam ao passado 
em uma fração de segundos; nossa imaginação reconstrói a trama 
dos acontecimentos dos quais fomos personagens em sucessivas 
épocas e lugares. Através da fotografia reconstituímos nossas 
trajetórias ao longo da vida; o batismo, a primeira comunhão, os pais 
e irmãos, os vizinhos, os amores e os olhares, as reuniões e 
realizações, as sucessivas paisagens, os filhos, os novos amigos, a 
cada página novos personagens aparecem enquanto outros 
desaparecem dos álbuns e da vida. Dificilmente nos desligaremos 
emocionalmente dessas imagens. (KOSSOY, 2001, p. 106/107). 

Embora o historiador das fotografias – aquele que se dedica ao estudo 

das imagens fotográficas pelo gosto que tem por elas e pela inquietação de 

descobrir o que elas guardam consigo a respeito dos acontecimentos de 

determinada época e cultura – se depare com fotografias que lhes foram 

mostradas por estranhos, diante do que nos mostra Kossoy, ele terá um 

vínculo com estas imagens assim como aquele que mostra-lhes elas. A partir 

do momento em que este historiador se debruçar a analisá-las enquanto objeto 

de pesquisa, enquanto fonte histórica, ele está atrelado a ela, de modo que 

estas imagens, na forma de sua pesquisa, farão parte de sua vida e serão 

parte de grande importância na história que ele tece. 

Mesmo diante destes aspectos, no qual a fotografia vincula-se ao 

trabalho do historiador e à sua própria pessoa no ato da pesquisa, é necessário 

entender que ela, mesmo diante de toda sua rede de relações com o passado, 

traduzidas pelas emoções, sentimentos e memórias sobre aquele fato, não é o 

real em si e não reconstitui os fatos passados. Ela necessita do olhar do 

pesquisador-historiador para sua compreensão – que não se dará de modo 

total, apenas parcial, considerando o recorte que ele aborda em sua pesquisa: 

A fotografia ou um conjunto de fotografias não reconstituem os fatos 
passados. A fotografia ou um conjunto de fotografias apenas 
congelam, nos limites do plano da imagem, fragmentos 
desconectados de um instante da vida das pessoas, coisas, natureza, 
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paisagens urbana e rural. Cabe ao intérprete compreender a imagem 
fotográfica enquanto informação descontínua da vida passada, na 
qual se pretende mergulhar. (KOSSOY, 2001, p.121). 

A fotografia apresenta-se então, como um enigma, cabendo ao 

historiador desvendar os seus mistérios, os seus segredos, que estão para 

além das imagens, do cenário, do papel fotográfico. O historiador, munido de 

sua subjetividade e de suas ferramentas de pesquisa, teorias e conceitos, é 

que desvelará a história aparentemente “congelada” pela fotografia, ou pelo 

conjunto que analisa. 

Em Os Tempos da Fotografia, o mesmo autor mostra de que maneira a 

fotografia, objeto importantíssimo de investigação histórica, desempenha seu 

papel cultural na sociedade, a partir do poder que possui ao informar e 

desinformar, ao emocionar, ao denunciar, ao transformar, ao manipular. Nesta 

obra também é possível perceber novas vertentes de investigação tendo como 

base a fotografia, a partir dos estudos das expressões fotográficas. Kossoy 

aborda a complexidade de trabalhar com a fotografia, que embora tenha 

eternizado um fato, é plástica, pois depende de outros fatores para ser 

analisada. 

Em presença de todos estes quesitos dos quais a fotografia necessita a 

fim de ser compreendida, ela tem basicamente, segundo o autor, duas funções: 

o registro dos fatos e a perpetuação da memória:

A fotografia tem se prestado, desde a sua invenção, ao registro amplo 
e convulsivo da experiência humana. A memória do homem e de 
suas realizações tem se mantido sob as mais diferentes formas e 
meios graças a um sem número de aplicações da imagem fotográfica 
ao longo dos últimos 160 anos. Não importando qual seja o motivo da 
representação, a questão recorrente é o aspecto (consciente ou 
inconsciente) da captura do tempo, ou da preservação da memória. 
(KOSSOY, 2007, p. 132) 

E não apenas a memória simples, mas a nível nacional e individual: 

É a memória coletiva nacional, preservada através da documentação 
fotográfica de seus monumentos, arquitetura, de suas vistas e 
paisagens urbanas, rurais e naturais, de suas realizações materiais, 
de sua gente, de seus conflitos e de suas misérias. É também a 
memória individual, pessoal, gravada pelo registro fotográfico: a 
aparência do homem congelada, num dado momento de sua 
trajetória, o objeto-relicário mantendo a lembrança, através dos 
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retratos de família, de uma época desaparecida. Imagens silenciosas. 
(KOSSOY, 2007, p.132). 

A possibilidade de guardar o passado em imagem, de congelar um 

acontecimento, individual ou coletivo, tem se mostrado como um dos grandes 

méritos da fotografia. É por ela que se pode guardar a memória em algo 

material, em algo fixo, que tenha forma, cor, cheiro. É a fotografia que desperta 

memórias apagadas, frágeis de um determinado período. Por ela se 

manifestam as mais diferentes culturas e os mais diferentes modos de vida, 

diante dos modos como tratam as suas imagens, diante daquilo que elas 

representam a cada grupo social. 

Também é necessário entender que a fotografia se apresenta ao 

pesquisador, ao historiador conforme os tempos que leva para ser criada e 

representada. Ela não é feita ao acaso, sem proposições. A fotografia emerge 

de um acontecimento e caminha em direção a um motivo, a um objetivo, a um 

porquê. Sobre os tempos da fotografia é pertinente perceber que 

(...). O tempo da criação se refere ao próprio fato, no momento em 
que este se produz, contextualizado social e culturalmente. É, no 
entanto, um momento efêmero, que desaparece, volatiza-se, está 
sempre no passado, insistentemente. No tempo da representação, os 
assuntos e fatos permanecem em suspensão, petrificados 
eternamente, perpétuos e conservados: peças arqueológicas, cuja 
poeira do tempo removemos cuidadosamente, na tentativa de 
descortinarmos as sucessivas camadas que constituem sua 
espessura histórico-cultural, sua memória. (KOSSOY, 2007, p. 
134/135). 

Aqui enxergamos o efêmero e o perpétuo, do qual o autor se refere no 

título de sua obra. O fato vivido, na hora em que a lente se colocou a ponto de 

congelar aquela imagem, aquele evento, um fato instantâneo, móvel e o fato 

fotografado, eternizado, memorado em forma de papel fotográfico, no qual, o 

momento móvel, flexível torna-se rígido, estático. 

Note-se que o trabalho com as fotografias, em conjunto ou de maneira 

isolada apresenta-se enquanto processo bastante complexo, que demanda, por 

parte do pesquisador, uma dose de sensibilidade, como já falamos algumas 

vezes no texto e não somente isso, é necessária também uma dose de cautela, 

de tecnicidade, agilidade. A fotografia objeto de pesquisa histórica e não 
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somente isso, mas simbologia do vivido, de algo que fora real carrega em si a 

própria história. 

 Entretanto, a fotografia não nos apresenta um fato como o todo – ela é 

um fragmento daquilo que mostra, um fragmento minúsculo, pequeno de dado 

evento. É 

 (...) o ponto de partida para tentarmos desvendar o passado. Elas nos 

mostram um fragmento selecionado da aparência das coisas, das pessoas, dos 

fatos, tal como foram (estética/ideologicamente) congelados num dado 

momento de sua existência/ocorrência. (KOSSOY, 2009, p. 21). 

 A fotografia: as tramas e características 

 

 Estabelecida, portanto, enquanto fragmento do passado, a fotografia 

ainda nos mostra algumas características que são essenciais na compreensão 

do contexto em que ela está inserida.  Primeiramente, percebemos que a 

fotografia tem como objetivo não apenas o registro dos acontecimentos, mas 

também a perpetuação da memória, conforme nos foi posto por KOSSOY 

(2007). Diante desta questão, é interessante notarmos que existem 

personagens por trás deste ato de fotografar, na figura das pessoas e/ou 

paisagens que se fotografou e também na figura do fotógrafo. 

 Deste modo, analisamos que a fotografia exige um processo de escolha 

de local, de trajes, de figurinos, de poses que são escolhidos tanto por aquele 

que é fotografado quanto por aquele que fotografa. O ato de fotografar não está 

jogado ao vento, como algo desproposital. É algo previsto, mensurado, 

estabelecido, formalizado até que resulte na imagem final. Com respeito a isso, 

é possível compreendermos o que nos atenta DUBOIS: 

 A foto não é apenas uma imagem (o produto de uma técnica e de uma 

ação, resultado de um fazer e de um saber-fazer, uma representação de papel 

que se olha simplesmente em sua clausura de objeto finito), é também, em 

primeiro lugar, um verdadeiro ato icônico, uma imagem, se quisermos, mas em 

trabalho, algo que não se pode conceber fora de suas circunstâncias, fora do 

jogo que a anima sem comprová-la literalmente: algo que é, portanto, ao 

mesmo tempo e consubstancialmente, uma imagem-ato, estando 

compreendido que este “ato” não se limita trivialmente apenas ao gesto da 
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produção propriamente dita da imagem (o gesto da “tomada”), mas inclui 

também o ato de sua recepção e contemplação. (DUBOIS, 1993, p. 15). 

Cria-se então, um cenário composto de figuras, escolhas, modelos 

durante o fotografar, o registrar de um momento. A fotografia é peça central de 

uma trama, de uma rede de atividades para se congelar um dado momento e 

por isso não pode ser concebida sem que o pesquisador entenda este 

contexto, exterior à imagem fotográfica, mas de suma importância para o 

entendimento desta imagem. 

Diante das colocações que fizemos, ainda cabe falarmos sobre a 

importância da fotografia enquanto objeto de pesquisa. Mesmo diante de todo 

seu nexo de complexidades e de seu esquema conjuntural, que estabelece os 

reais significados de uma fotografia, ela funciona como peça chave para a 

análise de fatos que já não são mais descritos em documentos ou mesmo pela 

memória oral, e desta maneira 

(...) as imagens que contenham um reconhecido valor documentário, 
são importantes para os estudos específicos nas áreas da 
arquitetura, antropologia, etnologia, arqueologia, história social e 
demais ramos do saber, pois representam um meio de conhecimento 
da cena passada e, portanto, uma possibilidade da memória visual do 
homem e do seu entorno sociocultural. Trata-se da fotografia 
enquanto instrumento de pesquisa, prestando-se à descoberta, 
análise e interpretação a vida histórica.(KOSSOY, 2001, p. 55). 

A fotografia é instrumento de reflexão, ela nos faz pensar sobre a 
mensagem que está sendo transmitida em determinada imagem e por isso,  

Nunca ficamos passivos diante de uma fotografia: ela incita nossa 
imaginação, nos faz pensar sobre o passado, a partir do dado de 
materialidade que persiste na imagem. Um indício, um fantasma, 
talvez uma ilusão que, em certo momento da história, deixou sua 
marca registrada numa superfície sensível, da mesma forma que as 
marcas do sol num corpo bronzeado, como lembrou Dubois (1992, p. 
55). Num determinado momento, o sol existiu sobre aquela pele; num 
determinado momento, um certo aquilo existiu diante da objetiva 
fotográfica, diante do olhar fotográfico e isso é impossível negar. 
(MAUAD, 2008, p. 47). 

Segundo estas interpretações, estamos diante do advento da fotografia 

como possibilidade de entendimento de novas realidades, que já não se 

encontram apenas no plano da memória, mas que vêm à tona na memória a 

partir de imagens. As fotografias apresentam-se a nós diariamente e nós, além 
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de analisá-las, criamo-las. A cada nova pesquisa, ou mesmo em nossa vida 

particular, somos fotografados e fotógrafos. Produzimos os materiais 

iconográficos que serão fonte de pesquisa posteriormente. Estamos diante da 

fotografia a cada instante, a cada acontecimento e ela coloca-se ao nosso 

dispor de igual maneira, a fim de que a interpretemos, a fim de que possamos 

buscar os sentidos pelos quais ela fora produzida. 

 
Através da fotografia, o imaginário se desloca para determinada 
época e recria um momento histórico daquela cultura que poderia ser 
mediadora das relações humanas com a sociedade (...) (DILL, 2009, 
p. 11) 
 
 

Munidas de simbologias e significados, as imagens fotográficas nos 

colocam diante de novos desafios, de novas fronteiras para serem rompidas. 

Colocam-nos a par de um mundo de reflexões, de memórias, de sentimentos e 

de fatos históricos que estão num documento que fala por imagens, por figuras, 

por representações. 
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A ‘CASA’ DE BACHELARD E SUA POTÊNCIA POÉTICA 

NA EDUCAÇÃO 

Lúcia Helena Batista GRATÃO1 

Jeani Delgado Paschoal MOURA (UEL/UNICAMP)2 

Resumo: 

A escrita deste ensaio emerge do desejo de transpor para o campo da 

educação a imaginação poética de Gaston Bachelard, através da sua obra 

prima “La Poétique de l'Espace”, publicada originalmente em francês, em 1957 

e editada no Brasil, em 1988. A chama do ser na imaginação que envolve esta 

obra nos tem (en)levado a debruçar-nos sobre ela e, deixando-nos seduzir pela 

sua potência poética no ato de educar. Já de início, (a)notamos: “Para 

esclarecer filosoficamente o problema da imagem poética, é preciso chegar a 

uma fenomenologia da imaginação” (BACHELARD, 1988 b, p. 2). Mais adiante, 

grifamos: “A imagem poética está sob o signo de um novo ser. Esse novo 
ser é o homem feliz” (BACHELARD, 1988 b, p. 13). Propõe o filósofo 

considerar a imaginação como uma potência maior da natureza humana. 

Frente a esta potência poética, outro grifo: “Com sua atividade viva, a 
imaginação desprende-nos ao mesmo tempo do passado e da realidade. 
Abre-se para o futuro” (p. 18). E dela (imaginação), irradia-se a chama de 

inspiração para esta breve composição ensaísta em torno da ‘casa’.    

Palavras-chaves: Educação, Poética do espaço, Poética da casa. 
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1 A obra prima e a sedução poética – vislumbre e deslumbre 

O (des)velamento da obra prima de Gaston Bachelard “A Poética do 

Espaço” se deu a partir do deslumbre da fenomenologia da imaginação no 

campo da Geografia (GRATÃO, 2002; 2007; 2010) e segue-se pelo vislumbre 

no campo da Educação. Que vislumbre é esse capaz de tamanha sedução que 

nos impulsiona a enveredarmos pelo campo da Educação partindo da 

Geografia? O enlevo de sedução das imagens que atraem e o encantamento 

da imaginação poética, responderíamos poeticamente! E mais, reafirmaríamos, 

o desejo de (en)levar para a Educação a vertente poética de Bachelard. Na

vertente poética “fica claro que a imaginação liberta e feliz impulsiona o homem 

para além de si mesmo”, apontam Barbosa e Bulcão (2004, p. 45). Neste corpo 

do ser imagina, está a potência poética da imagem!  

 Para esclarecer filosoficamente o problema da imagem poética, é 
preciso chegar a uma fenomenologia da imaginação. Esta seria um 
estudo do fenômeno da imagem poética quando a imagem emerge 
na consciência como um produto direto do coração, da alma, do ser 
do homem tomado em sua atualidade (BACHELARD, 1988b, p. 2).  

A força da imagem impressa nesse esclarecimento nos arrebata e 

(en)leva o nosso desejo de projetar a contribuição do filósofo francês Gaston 

Bachelard (1884 – 1962), através da sua obra prima “La Poétique de l’Espace”, 

publicada originalmente em francês, em 1957 e traduzida no Brasil, em 1988. 

E, a esse enlevo, o filósofo nos seduz no sentido de transpor para o espaço da 

educação a poética do espaço e, no emaranhado de imagens poéticas 

encontra-se a casa. 

Para Bachelard: “Toda grande imagem simples revela um estado de 

alma. A casa, mais ainda que a paisagem é “um estado de alma”. Mesmo 

reproduzida em seu aspecto exterior, ela fala de uma intimidade” 

(BACHELARD, 1988b, p. 84). Bachelard (1988b, p. 19), já anunciara que “de 

início, como deve ser feito numa pesquisa sobre as imagens da intimidade, 

abordamos o problema da casa”.   

Essa imagem nos captura e nos faz despertar o ser verdadeiro da nossa 

infância e, desse ato poético, fomos arrebatadas e, ao mesmo, (en)levadas a 

“centrar” para esta escrita tracejada em torno da ‘casa’. Para Bachelard a 

infância é certamente maior que a realidade.  
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                                      Para experimentar, através de nossa vida, o apego que sentimos pela 

casa natal, o sonho é mais poderoso que os pensamentos. São os 
poderes do inconsciente que fixam as mais distantes lembranças. Se 
não tivesse existido um centro compacto de devaneios de repouso na 
casa natal, as circunstâncias tão diferentes que envolvem a vida 
verdadeira teriam confundido as lembranças. [...] Habitar 
oniricamente a casa natal é mais que habitá-la pela lembrança; é 
viver na casa desaparecida tal como ali sonhamos um dia 
(BACHELARD, 1988b, p. 35). 

 
Assim sonhada, nossa força de inspiração toma corpo (e alma) e nos 

deixamos impregnar pela potência poética que nos (en)leva à escavação da 

‘casa’ para se chegar à fundação de uma educação (en)volta do ser humano. 

Bachelard é o grande arquiteto desta obra e que incita a fazer do ambiente em 

que vivemos um espaço de coexistência, ao mesmo tempo, poética e criadora.  

À luz desse procedimento filosófico opera-se a potência poética da casa 

na (revira)volta do espaço da educação fundada sobre os alicerces da 

fenomenologia da imaginação. Ao enlevo desta obra, o grande arquiteto-

filósofo-sonhador, nos arremete ao universo da poética do espaço desvelando-

nos a intimidade da casa - o nosso ‘canto no mundo’.  

Nesse arremesso de vôo exploramos, inicialmente, imagens bem 

simples, as imagens do espaço feliz como anuncia Bachelard. Nessa 

perspectiva, nossas investigações mereceriam o nome de topofilia.  

 
                                        Visam determinar o valor humano dos espaços de posse, dos espaços 

defendidos contra forças adversas, dos espaços amados. Por razões 
não raro muito diversas e com as diferenças que as nuanças poéticas 
comportam, são espaços louvados. Ao seu valor de proteção, que 
pode ser positivo, ligam-se também valores imaginados, e que logo 
se tornam dominantes (BACHELARD, 1988, p. 19).   

É importante esta transcrição de Bachelard, pois, a partir dela, Bachelard 

vai dizer que o espaço percebido pela imaginação não pode ser o espaço 

indiferente entregue à mensuração e à reflexão do geômetra. É um espaço 

vivido. “E vivido não em sua positividade, mas com todas as parcialidades da 

imaginação. Em especial, quase sempre ele atrai. Concentra o ser no interior 

dos limites que protegem” (BACHELARD, 1988, p. 19). Então, vem à luz o 

espaço da casa, a poética da casa e, o filósofo aponta que a imagem poética 

está sob o signo de um novo ser. Esse novo ser é o homem feliz. Sentimento 

impresso e expresso no termo topofilia.  
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Uma espécie de atração de imagens concentra as imagens em torno da 

casa: abrigo, amparo, segurança, proteção, aconchego, berço. Imagens de 

intimidade associadas ao espaço feliz, espaços louvados, espaços amados, 

espaços de posse que se encontram no corpo e na alma do termo topofilia. 

Bachelard reafirma essa associação-extensão quando se refere ao poder de 

atração de todas as regiões de intimidade. E, então, assinalamos: Não há 

intimidade verdadeira que repila. Todos os espaços de intimidade designam-se 

por uma atração. Reiteramos ainda uma vez que seu ser é bem estar. Nessas 

condições, a topoanálise traz a marca de uma topofilia.  

A poética do espaço é sem dúvida, uma obra sedutora! A poética da 

casa é (en)volvente e reveladora! Em torno desta ‘ambiência’ e em busca ‘dela’ 

- ao enlevo da fenomenologia do espaço, fenomenologia da alma e a 

fenomenologia da casa - sonhamos a sua projeção para o universo encantador 

que é a Educação!   

     Todo espaço realmente habitado traz a essência da noção de casa. 
[...] a casa não vive não vive somente no dia-a-dia, no curso de uma 
história, na narrativa de nossa história. Pelos sonhos, as diversas 
moradas de nossa vida se interpenetram e guardam os tesouros dos 
dias antigos (BACHELARD, 1988, p. 25).  

2 A casa – o nosso canto do mundo 

Quanta sedução e chegamos ao fundo poético do espaço da casa! 

Quanta expressão poética irradiada por Bachelard na sua obra prima “A 

Poética do Espaço”, dedicando dois longos capítulos aos valores das imagens 

da casa. A casa dos homens!    

Bachelard mais uma vez, nos arrebata com a sua ousadia 

fenomenológica e potência poética nessas linhas da sua escrita.  

 Se nos perguntassem qual o benefício mais precioso da casa, 
diríamos: a casa abriga o devaneio, a casa protege o sonhador, a 
casa permite sonhar em paz. Ao devaneio pertencem valores que 
marcam o homem em sua profundidade. O devaneio tem mesmo um 
privilégio de autovalorização. Ele usufrui diretamente de seu ser. 
Então, os lugares onde se viveu o devaneio reconstituem-se por si 
mesmo num novo devaneio. É exatamente porque as lembranças das 
antigas moradas são revividas como devaneios que as moradas do 
passado são imperecíveis dentro de nós (BACHELARD, 1988, p. 26).  
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Esse arrebatamento que nos (en)levou a alegria de compor esse item do 

da nossa escrita ensaísta aprendiz. Para Bachelard (1988, p. 26), “a casa é o 

primeiro mundo do ser humano. Antes de ser “jogado no mundo”, o homem é 

colocado no berço da casa. A vida começa bem, começa fechada, protegida, 

agasalhada no regaço da casa”. A casa é corpo e é alma. É o nosso primeiro 

mundo! Que arremesso para alcançar a ‘casa’ da Educação!   

Para Bachelard, o passado, o presente e o futuro, dão à casa 

dinamismos diferentes, que não raro interferem, ora se opõem, ora impelindo-

se mutuamente, dando vida ao homem. Sem ela, o homem seria um ser 

disperso, frisamos a sua escrita. É aqui que encontramos o entendimento da 

topoanálise como o “estudo psicológico sistemático dos locais de nossa vida 

íntima” (p. 28). A casa é então um instrumento de topoanálise. 

Para Bachelard, a casa é analisada enquanto um espaço que, por 

excelência, cria as raízes do homem no mundo. A casa enraíza em nós. A casa 

é o nosso ‘canto do mundo’. O canto do ser no mundo, abrigo, amparo, 

proteção onde se conjuga, articula a intimidade com o mundo. A casa oferece 

ao homem a segurança da restauração, a segurança do repouso, a segurança 

do acolhimento.  

A intimidade reencontrada no interior de uma casa confere ao homem a 

confiança de ser frente aos apelos do mundo. Só um homem feliz na sua 

intimidade reencontrada, está certo de ter saído de casa e retornado ao que há 

no mundo, quando revivido a intimidade da casa ‘vivida’.  

A casa é o elo que articula em si mesmo o mundo e o homem.  As 

imagens se alastram em um devaneio profundo, recuperando o passado até 

alcançar um ‘âmbito imemorial’ que se localiza ‘além da mais antiga memória’ 

de intimidade e acolhimento. A casa é essa presença manifesta da existência 

que acolhe o homem no que ela tem de abrigo e proteção.  

A casa é uma obra da fenomenologia poética de Gaston Bachelard, 

destinada a ‘habitar’ os quem levam em conta o ser verdadeiro da nossa 

infância. Os que privilegiem esse ‘canto do mundo’!  Lembrando com Bachelard 

(1988b, p. 35) que “habitar oniricamente a casa natal é mais que habitá-la pela 

lembrança; é viver na casa desaparecida tal como ali sonhamos um dia”.   

Diante da ‘casa’ de Bachelard aqui desvelada, é possível reafirmar a sua 

potência poética na educação humanista de base existencial fenomenológica. 
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Há nesse desvelamento um sentido de habitar que deve ser recuperado e a 

‘casa’ revela esse sentido como um ‘canto do mundo’. “Porque a casa é o 

nosso canto do mundo. Ela é, como se diz amiúde , o nosso primeiro universo. 

É um verdadeiro cosmos. Um cosmos em toda a acepção do termo” 

(BACHELARD, 1988, p. 24). Como não se deixar seduzir por essa potência 

poética que a educação evocará na sua primitividade, uma primitividade que 

pertence a todos, se aceitar sonhar?  

3 A casa e sua projeção no espaço da Educação - caminho de intimidade 
e sonhos  

 Um filósofo permanece, como se diz hoje em dia, “em situação 
filosófica”, por vezes tem a pretensão de estar começando tudo; 
infelizmente, porém, ele está continuando... Leu tantos livros de 
filosofia! A pretexto de estudar, de ensinar, ele deformou tantos 
“sistemas”! Chegada a noite, quando já não está ensinando, ele se 
julga no direito de se fechar no sistema de sua escolha. 
E foi assim que escolhi a fenomenologia na esperança de reexaminar 
com um olhar novo as imagens fielmente amadas, tão solidamente 
fixadas na minha memória que já não sei se estou a recordar ou a 
imaginar quando as reencontro em meus devaneios. (BACHELARD, 
1988a, p. 2). 

Bachelard não tem sido um filósofo muito lido. Ele é um filósofo 

contemporâneo, dos momentos de crise. Como afirma Cesar (1989, p. 5): 

“Bachelard é filósofo de um tempo de crise: o nosso. Tempo de crise: tempo de 

carência”. Na perspectiva de resgatá-lo, hoje, é um autor em florescimento na 

América do Sul e particularmente no Brasil. Hoje conhecer os aspectos do 

pensamento bachelardiano “é uma questão de bom senso, é estar aberto para 

mudanças e quem é que não tem necessidade de libertar-se de preconceitos, 

do mal costume, da preguiça intelectual, desmotivação cultural, do 

conformismo educacional” (SILVA, 1999, p. 3). 

A ciência contemporânea preocupa-se com a técnica, em detrimento do 

sentido humano, lúdico, de suas descobertas. O parentesco entre invenção e 

poesia foi perdido. Restou-nos uma ciência fria, solene, inumana. Diante desta 

postura, Cesar (1989) busca recuperar o ensinamento de Bachelard: rememora 

o caráter dinâmico, a historicidade fundamental do saber. Recupera os eixos

fundamentais existentes entre ciência e poesia na tentativa de fazer do 
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ambiente em que vivemos um espaço de coexistência, ao mesmo tempo, 

poética e criadora. 

Ao se pensar a relação entre escola e vida, Barbosa e Bulcão (2004) 

afirmam que é grande a contribuição de Bachelard para os debates 

pedagógicos contemporâneos. Para as autoras, 
 A obra de Bachelard é um convite para se viver a “contratempo” e a 

“contra-senso”. Isto significa que a escola não deve ser um simples 
prolongamento da vida e do senso comum. [...] É necessário a 
retificação dos conceitos anteriores, a renovação constante das 
imagens e o desejo de instaurar o novo (BARBOSA; BULCÃO, 2004, 
p. 73-74).

E nessa direção, concluem que não se pode deixar de ressaltar as 

contribuições que emanam da poética bachelardiana. Sobre “A Poética do 

Espaço”, ressaltam que nessa obra, Bachelard fala, pela primeira vez, numa 

fenomenologia da imaginação e reafirmam que para Bachelard, só a 

fenomenologia pode nos restituir a subjetividade das imagens. De Bachelard, 

transcrevem:  

 Um filósofo que formou todo o seu pensamento ligando-se aos temas 
fundamentais da filosofia das ciências, que seguiu, o mais 
precisamente possível, a linha do racionalismo ativo, a linha do 
racionalismo crescente da ciência contemporânea, deve esquecer 
seu saber, romper com todos os hábitos da pesquisa filosófica, se 
quiser estudar os problemas colocados pela imaginação poética 
(BACHELARD, 1988b, p. 1).  

A essa vista de abordagem pelo olhar da educação, imagem de 

intimidade da casa se pondo a caminho. No sonho dessa intimidade sonha-se 

a educação enraizada no ser. Sonha-se o nosso canto do mundo. Para esse 

acontecer de uma educação sonhadora, sonha-se o educador sonhador: 

“Sonha-se além do mundo e aquém das realidades humanas mais bem 

definidas” (BACHELARD, 1990, p. 3).  

As imagens de intimidade nos envolvem em uma afetividade mais 

profunda, então, enraizadas nas camadas mais profundas do inconsciente. A 

imagem da casa nos transporta para esta profundeza de escavação. ”Uma 

espécie de atração de imagens concentra as imagens em torno da casa” 

(BACHELARD, 1988b, p. 23). O esforço dessa escavação está em 

“compreender o germe da felicidade central, segura, imediata.” (p. 24).  

O filósofo da ‘casa’ alerta: 
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                                        Mas quantos problemas conexos se quisermos determinar a realidade 

profunda de cada uma das nuanças do nosso apego a um lugar 
predileto! Para um fenomenólogo, a nuança não é uma coloração 
superficial suplementar. Portanto, é preciso dizer como habitamos o 
nosso espaço vital de acordo com todas as dialéticas da vida, como 
nos enraizamos, dia a dia, num “canto do mundo”. (BACHELARD, 
1988b, p. 24). 

 

A força desta abordagem na Educação é sedutora quando o filósofo da 

imagem revela que “todo espaço realmente habitado traz a essência da noção 

de casa” (p. 25) e, vai mais longe nesse ato de sedução:  
 
                                     Veremos, no decorrer de nossa obra, como a imaginação trabalha 

nesse sentido quando o ser encontrou o menor abrigo: veremos a 
imaginação construir “paredes” com sombras impalpáveis, 
reconfortar-se com ilusões de proteção – ou, inversamente, tremer 
atrás de grossos muros, duvidar das mais sólidas muralhas. Em 
suma, na mais interminável das dialéticas, o ser abrigado sensibiliza 
os limites do seu abrigo. Vive a casa em sua realidade e em sua 
virtualidade, através do pensamento e dos sonhos (BACHELARD, 
1988b, p. 25).        

 
É arrebatadora esta potência poética da casa na Educação. Por isso, é 

tão fascinante seguir essa projeção da ‘casa’ e alcançar a ‘escola’ sonhada aos 

sonhos de enraizamento do ser.  

                                       
                                      Pelos sonhos, as diversas moradas de nossa vida se 

interpenetram e guardam os tesouros dos dias antigos. Vivemos 
fixações, fixações de felicidade. Reconfortamo-nos ao reviver 
lembranças de proteção. [...] Evocando as lembranças da casa, 
adicionamos valores de sonho. (BACHELARD, 1988b, p. 25-26). 

 
O filósofo encaminha-nos ao fundo poético do espaço da casa e nos faz 

uma revelação de profunda intimidade: A casa abriga o devaneio, a casa 

protege o sonhador, a casa permite sonhar em paz. (BACHELARD, 1988b, p. 

26). 

Não seria esse o desejo de alcançarmos o mundo dos sonhos – ou o 

direito de sonhar ao impulso do encantamento do mundo? Essa compreensão 

é fundamental para se constituir a escola do futuro; uma escola que faz sonhar.  

Para Bachelard:   
 
                                      Os verdadeiros bem-estares têm um passado. Todo um passado vem 

viver, pelo sonho, numa casa nova. [...] para o sonhador do lar, um 
âmbito imemorial se abre para além da mais antiga memória. A casa 
como o fogo, como a água, nos permitirá evocar, na seqüência de 
nossa obra, luzes fugidias de devaneio que iluminam a síntese do 
imemorial com a lembrança. [...] Quando, na nova casa, retornam as 
lembranças das antigas moradas, transportamo-nos ao país da 

156



Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 
Infância Imóvel, imóvel como o Imemorial. [...] Reconfortamo-nos ao 
reviver lembranças de proteção. (BACHELARD, 1988b, p. 26). 

Diante desta revelação, estarmos atentos ao valor da casa é uma chave 

fundamental que abrirá as inúmeras possibilidades de proporcionar e demarcar 

novos caminhos que seguramente, nos conduzirão à Educação (en)volta do 

encontro e recuperação das origens enraizadas na ‘casa’ de Bachelard.  

Por esta abordagem escavada na obra de Bachelard, podemos declarar 

a sua contribuição de base existencial para a reflexão, o entendimento e a 

construção de uma educação (en)volta do ser no mundo. Esse filósofo-poeta-

sonhador-pedagogo que acostumou-nos à leitura feliz e nos ensinou a cada 

dia, a alegria e o prazer do ‘fazer poético’ do espaço. Cabe a ‘alma da casa’ se 

destinar a caminho das encantadoras veredas da Educação e (en)volver-se 

com a pedagogia do espaço e a pedagogia da alma - fundadas na 

fenomenologia do espaço e na fenomenologia da alma – com base na 

fenomenologia da imaginação.  

Essas afirmações se revelam dos memoráveis encontros de leitura à luz 

de Bachelard, partindo da poética do espaço e ‘centrando-se’ na poética da 

casa. Nesses encontros de profunda escavação imaginante e poetizante, 

vislumbramos a ‘casa’ de Bachelard como o nosso ‘canto do mundo’ e fonte 

criadora para a Educação. Foi assim, que esta imagem como ‘página de fundo’ 

deu originou a esse texto ensaísta redigido à educação que faz sonhar! Que dá 

direito a sonhar!  

À luz desta perspectiva, a imaginação, o devaneio, o sonho são 

projeções humanas essenciais do conhecimento. Para Bachelard:  

  A imaginação inventa mais que coisas e dramas; inventa vida nova, 
inventa mente nova; abre olhos que têm novos tipos de visão. Verá 
se tiver ‘visões’. Terá visões se se educar com devaneios antes de 
educar-se com experiências, se as experiências vierem depois como 
prova de seus devaneios. (BACHELARD, 1998b, p. 18). 

Bachelard sonha - e nos arrasta para o envolvente espaço da casa. 

Bachelard sonha - e nos desvela a essência mesma da poética da casa. 

Bachelard sonha - e nos impulsiona a escavar o campo possível do direito de 

sonhar (BACHELARD, 1994). Educar é fazer sonhar (CARUSO & FREITAS, 

2015). Sonhar e educar (GRATÃO, 2014; 2013), esta dimensão de mundo que 
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se põe a nos encantar pelo valor das imagens, sonho e devaneio. Esse mundo 

do ser imaginado que nos seduz a explorar. 

A esse enlevo poético encerramos com um grifo final do filósofo da 

‘casa’: “Incessantemente a imaginação imagina e se enriquece com novas 
imagens” (BACHELARD, 1988b, p. 19). 
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Imagem e divulgação científica: espetáculo e imaginário 
biotecnológico em capas de revista 

Alberto KLEIN (Depto de Comunicação - UEL, Londrina PR) 

Tania A Silva KLEIN (Depto de Biologia Geral - UEL, Londrina PR) 

Resumo: 

Este trabalho tem como objetivo discutir o papel da imagem na divulgação 

científica. Tanto na ciência quanto no processo educacional o lugar e a função 

da imagem estão sendo cada vez investigados a partir de aportes como a 

semiótica ou da análise do discurso, entre outras abordagens que se 

preocupam com o processo de representação. A divulgação científica, 

entretanto, soma uma outra interface ao binômio educação/ciência: a 

comunicação. Neste ambiente, as inflexões da construção visual não são 

apenas didáticas ou simplesmente descritivas, mas são, sobretudo 

mercadológicas. Daí o investimento em agregar às capas de revista 

ingredientes visuais mobilizados pelo espetáculo e pelo imaginário. A fim de 

ilustrar a discussão, este paper analisa, com base na iconologia, duas capas da 

revista Superinteressante, da editora abril, sobre a temática biotecnologia: a 

primeira capa intitulada “A ciência dos clones” (agosto de 1997) e a segunda 

“Comida Frankenstein” (novembro de 2000).  

Palavras-chaves: Divulgação científica, espetáculo, imaginário. 
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Introdução 
Desde tempos remotos a imagem é adotada pelo homem como 

expressão da sua própria cultura (SANTAELLA; NÖTH, 2005) e em seus 

diversos suportes tem sido cada vez mais requisitada como um recurso 

discursivo. Além do papel facilitador na explicação de conceitos, a interface 

imagética constitui um importante veículo para a comunicação das ideias, pois 

símbolos, fotografias, figuras e esquemas são elementos essenciais na 

descrição e desenvolvimento de significados do conhecimento, que sempre se 

caracterizou pela pluralidade das formas de expressão.  

Nesse sentido, elementos visuais passam também a ser um meio para a 

aprendizagem, divulgação e sensibilização científica. Em seu papel 

pedagógico, as imagens científicas fazem parte do cotidiano midiático, em um 

amplo espectro de objetos. A questão é como ocorre a interação entre o 

indivíduo e a imagem e como se dá o processo de interpretação das 

mensagens.  

A divulgação científica soma uma outra interface ao binômio 

educação/ciência: a comunicação. Neste ambiente, as inflexões da construção 

visual não são apenas didáticas ou simplesmente descritivas, mas são, 

sobretudo mercadológicas, onde uma imagem pode não expressar 

apropriadamente um princípio científico, como também pode tornar-se 

incompreensível para uma audiência não especializada. Além disso, a 

corriqueira relação com as informações visuais tende a impedir uma reflexão 

mais profunda e crítica sobre seu conteúdo e seus sentidos, por esta razão, 

neste contexto, a alfabetização visual é um construto holístico que inclui o 

processo de aprendizagem visual estabelecida pela capacidade de análise e 

interpretação imagética. 

Dentro deste panorama, este artigo discute o papel da imagem na 

divulgação científica e, para ilustrar tal discussão, este paper analisa, com base 

na iconologia, duas capas da revista Superinteressante, dentro da área da 

Biotecnologia. 

Virada imagética e os ambientes da imagem 
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Não há dúvidas de que o nosso tempo elegeu a imagem, 

independentemente de seus suportes e contextos, como seu instrumento 

preferencial de mediações sociais, culturais e imaginárias. Hoje, a avalanche 

de imagens, antes delimitada ao campo do entretenimento e do espetáculo 

midiático em quase todo século XX, se faz sentir ininterruptamente, desde o 

café matinal, em frente ao televisor, caminhadas ou deslocamentos 

motorizados pelo espaço urbano mediatizado, contato constante com as 

onipresentes telas de notebooks, celulares e tablets. Especificamente nos 

ambientes digitais das redes sociais, o consumo de imagens descartáveis por 

um hipotético cidadão chega a ser incalculável.  

Embora seja temerário precisar demarcações históricas para esta nova 

condição da imagem (e também do olhar), o século XX debruçou-se a partir de 

disciplinas como a teoria da arte, semiótica, comunicação, filosofia, entre 

outras, originando uma série de estudos que resultaram, segundo Mitchell 

(1986) em um iconic turn. O excesso de imagens não se furtou ao olhar crítico 

e foi socialmente definido como um sintoma, a exemplo da reprodutibilidade 

técnica da imagem, estudada por W. Benjamin (1969) na década de 1930. 

Colocava-se também como um mal a ser superado no plano social e político 

em A Sociedade do Espetáculo, de Guy Debord (1997). E, finalmente, 

metástase no cadáver do real, segundo a teoria dos simulacros de Jean 

Baudrillard (1991). 

A cultura da imagem, atualmente, é em grande parte condicionada pelo 

ambiente midiático (Baitello, 2014), cujos princípios de visibilidade e espetáculo 

integram a vida social do século XXI. Até mesmo a ciência se espetaculariza no 

horizonte das mídias. O universo científico, que elegeu os textos como meios 

legítimos de sua expressão (tradição que ainda perdura, haja vista as 

exigências de publicações de artigos e papers), coloca-se diante da 

necessidade e do desafio de anunciar ao grande público suas descobertas, 

invenções e experimentos mesmo sob o risco de ser traída por imagens vazias, 

estereótipos e mitos contemporâneos. Motivos como este levam cientistas a, 

via de regra, desconfiarem de jornalistas. Estes são, comumente, acusados por 

aqueles de superficialidade.  
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Ainda que revistas de divulgação científica, como a Scientific American, 

gozem de prestígio do público e da academia, esta tensão entre cientistas e 

jornalistas impera. As razões são claras: ciência e jornalismo têm estatutos 

bastante distintos. A lógica do tempo que rege a ciência não é a mesma do 

jornalismo. A ciência não é imediatista como o jornalismo. Em segundo lugar, a 

imprensa está sujeita em maior grau às pressões do mercado. Já em relação 

às pesquisas científicas, esta pressão mercadológica não é uma regra geral. 

As novas descobertas da astronomia, graças ao Hubble, são um exemplo 

clássico. Suas belas imagens ajudaram a construir novas hipóteses sobre a 

formação do universo, ao mesmo tempo que servem ao consumo rápido ao 

figurarem em portais da internet para fins quase somente estéticos. 

Neste sentido, este artigo debate essencialmente dois problemas quanto 

ao uso de imagens em revistas de divulgação científica: 1) De que maneira 

duas descobertas da biotecnologia (clonagem e transgênicos) são 

ressignificadas e espetacularizadas na forma de imagens, ancorando-se em 

mitologias contemporâneas; 2) Partindo-se do pressuposto de que uma das 

funções das revistas de divulgação científica é educar, em que medida estas 

imagens educam ou reforçam estereótipos do senso comum? Duas capas da 

revista Superinteressante serão, assim, analisadas segundo o aporte teórico da 

iconologia (Panofsky) e discutidas a partir dos referenciais teóricos sobre o 

espetáculo, de Guy Debord. 

Imagem e Discurso Científico 
As representações visuais não devem ser consideradas meras adições 

ou formas de popularizar um raciocínio complexo, pois são uma parte essencial 

do discurso científico (PAUWELS, 2006a). Nos diversos campos da ciência as 

imagens são, antes de tudo, visualizações de fenômenos, podendo ser reais ou 

simulações numéricas. Abrangem desde registros de satélites, microcâmeras, 

ecografia até telescópios e microscópios e por isso, a interpretação das 

imagens produzidas exige o apoio de processamentos numéricos e um olhar 

especialista para a análise.  
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Tais imagens não somente servem propósitos analíticos e de 

intermediação, mas são também são usadas para sintetizar um pensamento 

teórico ou uma descoberta científica, como traduções de argumentos verbais. 

Não podem ser reduzidas a suplementos textuais, pois as figuras gráficas são 

capazes de fornecer uma visão geral, mostrar resultados ou relações 

conceituais em sua organização espacial.  

O uso de modelos que representam fenômenos naturais distintos, como 

órbitas planetárias, membranas celulares, estratos geológicos, anticorpos ou 

estruturas moleculares, invariavelmente inclui aspectos que não caracterizam o 

que um ser humano hipotético veria se estivesse longe o suficiente, se fosse 

pequeno o bastante ou em uma posição outra para observar os fenômenos 

(LYNCH, 2006b). Os instrumentos óticos possibilitam imagens de objetos não 

acessíveis ao olho nu, e assim, as amostras visuais são insubstituíveis como 

documentos que permitem aos objetos de estudo serem percebidos e 

analisados cientificamente, mesmo que sejam artificiais na medida em que 

dependem do uso de tecnologias, cujas amostras podem ser acusadas de 

ilusões, enganos ou distorções. (LYNCH, 2006a, 2006b).  

Dessa maneira, em textos científicos, as imagens, na forma de 

diagramas ou desenhos desenvolvidos para propósitos interpretativos 

específicos, são consideradas indispensáveis para a comunicação de ideias e 

conceitos e não devem ser vistas como meros complementos ilustrativos aos 

textos escritos. Por esta razão pode-se afirmar que cada vez mais as imagens 

se tornam protagonistas no esforço de compreensão de um conceito de forma 

significativa.  

Para Pauwels (2006b), o valor de uma imagem científica é julgado pela 

sua funcionalidade em resolver problemas, preencher lacunas presentes no 

desenvolvimento do conhecimento científico, ou facilitar a construção e a 

transferência de conhecimento. Para o autor, as representações visuais 

diferem significativamente quanto ao seu status ontológico e representacional, 

isto é, o que pretendem representar.  

O processo de criação das imagens tem sido convencionado e 

institucionalizado e, assim, as imagens científicas atravessam limites 

lingüísticos e contextuais. O significado é mediado removendo toda informação 
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que não contribui com aquilo que se tenta comunicar. Por exemplo, a maioria 

das imagens científicas é preta e branca porque a cor não acrescenta nada ao 

significado da imagem; outras não possuem perspectiva porquê do mesmo 

modo não contribuem para o sentido proposto (MASON et al., 2006). 

Panese (2006) esclarece que no final do século XV e no decorrer do 

século XVI, os registros tinham a intenção de apresentar o mundo natural. As 

imagens encontradas eram, em geral, uma mistura de fatos empíricos, 

conhecimento popular, crenças e ditados populares, que influenciavam de 

maneira direta a construção do significado. Pouco a pouco surgiu a ideia de 

que uma representação visual deveria reproduzir as características visuais do 

objeto em detrimento de seus significados essenciais.  

Tais fatos justificam a razão da prática da representação científica estar 

fundada em um código evolutivo que é desenvolvido para conferir veracidade a 

um argumento e estabelecer um regime de credibilidade no que diz respeito à 

realidade, mesmo que uma imagem tenha referência a um objeto real ou a 

construtos abstratos, simulações mentais ou conceituais e entidades imateriais. 

Assim, não se deve esperar que uma representação pictórica tenha a finalidade 

de replicar a realidade, pois seus propósitos vão além da tentativa de 

reproduzir os fenômenos da natureza.  

Mason et al. (2006) distinguem as imagens da cultura popular das 

imagens científicas, de acordo com a função de cada uma. Como a intenção 

principal das primeiras seria capturar a atenção e comunicar uma informação 

rapidamente, tendem a ser chamativas e facilmente compreendidas, mas não 

demonstram muitas vezes uma complexidade interna, e, em um intenso fluxo 

de mídias visuais, tais imagens podem ser facilmente esquecidas. As imagens 

científicas são similares às cotidianas pelo fato de comunicarem uma ideia 

específica ou um conceito, mas se oferecem como veículos para o pensamento 

analítico e à interpretação profunda. Por isso são excepcionalmente ricas em 

conteúdo porque os conceitos que elas carregam são significativos dentro do 

contexto de uma rede de procedimentos e princípios científicos.  

Pode-se afirmar que em uma imagem científica, a significação é 

certamente intencional, na medida em que leva a uma ação precisa e deve ser 

transmitida de forma clara, a despeito do caráter polissêmico de toda imagem. 
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De um ponto de vista operacional, a produção de signos, nesta área, deve ter o 

intuito de facilitar a leitura imagética de uma mensagem de caráter franco e 

enfático (BARTHES, 1990). 

Encaminhamentos Metodológicos 

1) Apresentação das capas
A revista Superinteressante é publicada mensalmente, desde setembro

de 1987, pela editora Abril, a partir da compra dos direitos da revista espanhola 

Muy Interesante. Sua tiragem atualmente é superior a 400 mil exemplares. A 

revista, após revisões em sua linha editorial, não dá exclusividade a temas 

científicos, optando muitas vezes por curiosidades culturais, históricas e 

assuntos religiosos. 

A proposta do artigo é definida pelo recorte de duas capas da revista. 

Uma imagem de capa, em revistas de informação em geral, é determinada 

esteticamente, muito mais intensamente que imagens internas, segundo regras 

mercadológicas. A capa de uma revista (imagens) representa a embalagem de 

seu produto (informações). 

Geralmente, as imagens de capa devem atrair mais atenção, 

subordinando-se assim, mais a uma lógica do espetáculo como produto 

mercadológico do que a uma intenção didático-ilustrativa. 

Neste sentido, foram escolhidas duas capas referentes ao tema da 

Biotecnologia, com o intuito de elencar os elementos correspondentes aos 

níveis de interpretação analítica proposta (Figuras 1 e 2).  
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Figura 1. Revista Superinteressante, agosto, 1997. 

Figura 2. Revista Superinteressante, novembro, 2000. 

2) Metodologia Analítica: Iconologia
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Tanto na ciência quanto no processo educacional, o lugar e a função da 

imagem estão sendo investigados a partir de aportes como a semiótica ou da 

análise do discurso, entre outras abordagens que se preocupam com o 

processo de representação.  

Embora não seja definida exatamente como um método de leitura de 

imagens, a Iconologia, nos termos em que foi reconfigurada por Erwin 

Panofsky respalda procedimentos de leitura de imagens observando níveis de 

análise. Segundo Panofsky, a imagem pode ser estudada a partir de três 

níveis: pré-iconográfico, iconográfico e iconológico. 

a) Pré-iconográfico: identificação primária de linhas cores e volumes.

Diante de um afresco como da Santa Ceia, de Da Vinci, neste nível

poder-se-ia descrever figuras humanas atrás de uma mesa, perspectiva

da pintura, alinhamento dos corpos representados.

b) Iconográfico: possibilidade de relacionar formas e objetos a uma

temática figurada. Neste nível poderia relacionar a pintura a uma

temática cristã, reconhecer a posição central de Cristo na pintura, com

seus discípulos a sua esquerda e direita, entre outras possibilidades

descritivas.

c) Iconológico: Segundo o próprio Panofsky, a iconologia constitui-se de

uma iconografia que se tornou interpretativa. Caberia aqui relacionar

sintomas culturais e sínteses simbólicas que emanam do tema. No caso

do afresco de Da Vinci, além de associá-la a um momento chave na vida

de Cristo e os discípulos, aprofundar a interpretação da representação

de movimentos figurativos como a inquietação de alguns discípulos.

O objeto de estudo de Panofsky eram pinturas artísticas, mas é possível

deslocar a proposta, como o fez Boris Kossoy analisando a fotografia, a fim de 

proceder leituras de outros suportes da imagem. Como se tratam de níveis de 

leitura, os procedimentos analíticos exigem do pesquisador um repertório de 

conhecimentos que lhe permita aprofundar a dimensão iconológica. O método 

por si mesmo não garante uma análise satisfatória.  

Análise das Imagens 
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A análise das capas selecionadas obedecerá, para fins didáticos, a uma 

reconstrução das imagens nos três níveis propostos de Panofsky. 

A primeira capa (Figura 1), de agosto de 1997, faz menção à técnica de 

clonagem, desenvolvida por cientistas escoceses, cujo primeiro fruto havia sido 

anunciado àquele ano: o nascimento de uma ovelha clonada chamada Dolly. O 

título da capa em letras maiores: A ciência dos clones. Logo acima a chamada 

bastante apelativa: “manipulação de genes, curas cromossômicas, plantas e 

animais artificiais. Dá até para fabricar gente”. A primeira constatação é de que 

o texto de chamada é intencionalmente ambíguo. Não se sabe se os milagres

anunciados são uma realidade conquistada pela ciência ou de possibilidades 

futuras, porém incertas.  leitura tende a optar pela primeira alternativa, o que 

seria um equívoco, tornando explícita a má-fé da revista. O discurso verbal, 

portanto, recorre a uma realidade ficcional. 

A capa apresenta a imagem de um homem, possivelmente um clone, 

com tórax nu, levantando-se de uma espécie de casulo tecnológico. A imagem 

evoca um tempo futuro, sugerindo a possibilidade futura da clonagem humana.  

A seguir apresentamos os três níveis de análise desta imagem: 

a) Pré-iconográfico: imagem com predomínio de cores claras, com destaque

para o branco. Há uma figura humana, despida na região do tórax, semi-

deitada, apoiada em uma espécie de superfície rosada, com uma espécie

de cobertura metálica encobrindo a região da cintura. Logo ao seu lado,

apresentando-se inclinada em 90º, uma imagem vaga de outra figura

humana.

b) Iconográfico: Este homem que é apresentado parece estar acordando após

a conclusão de um experimento de clonagem. É possível concluir isto não

apenas pela indicação verbal da matéria da revista, mas pela sua imagem

duplicada, semelhante a um espectro, logo ao seu lado. É possível dizer

pela claridade do ambiente que este homem encontra-se em um

laboratório, até porque grande parte das representações que vemos

desses ambientes os retratam com muita luminosidade. As características

estéticas do ambiente, com linhas retas, equipamentos tecnológicos,

remetem o observador a uma época futura, porém não muito distante.

169



Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 

c) Iconológico: Primeiramente, é possível vincular esta imagem a um

imaginário pré-estabelecido sobre a clonagem humana na ficção científica.

A alusão desta imagem ao livro “Admirável Mundo Novo”, do escritor inglês

Aldous Huxley, é bastante clara. Em 1932, Huxley descrevia uma

sociedade utópica, cujo meio de reprodução humana era semelhante ao da

clonagem. Entretanto, sua intenção era apresentar o pesadelo de um

mundo positivamente perfeito, sem conflitos ou tensões sociais. Na

imagem analisada, um indivíduo acorda para um novo mundo,

representado por um ambiente claro e luminoso, que se refere em primeiro

lugar a um laboratório, mas traz conotações de um universo de luz e

conhecimento, em oposição flagrante às trevas e à ignorância, que

poderiam ser representadas por um tom escuro. O sentido do “acordar”

destacado. Simbolicamente, demarca uma passagem entre universos

distintos, aqui, entre um estado, em que a vida humana está limitada por

soluções insatisfatórias pré-revolução genética, e outro, em que o

paradigma genético redimensionará o potencial da vida.  Em contraposição

à ficção, a capa não faz nenhuma alusão crítica à ciência. Pelo contrário,

mitifica-a como redentora do homem.

A segunda capa (Figura 2), de novembro de 2000, refere-se à temática 

da transgenia, especificamente alimentos transgênicos. A capa apresenta a 

imagem de uma banana de cor esverdeada e cascas rosas, tomando quase 

todo o espaço da capa. O título da capa é “Comida Frankenstein”. Na parte 

inferior, à direita, uma chamada de texto: “Para os geneticistas, os alimentos 

transgênicos são a salvação. Para os ecologistas, a perdição. Afinal, o que está 

acontecendo com a comida que você põe em sua mesa?”. 

A seguir, os níveis de análise da imagem: 

a) Pré-iconográfico: Reconhece-se uma banana de cor verde, em uma

posição diagonal em relação à capa. Suas cascas, abertas, possuem

coloração interna rosada. O fruto apresenta-se sem a parte superior,

indicando ao observador que já foi parcialmente comido. Todo o fundo da

imagem é azul claro.
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b) Iconográfico: Pela indicação do texto verbal, a imagem remete o leitor a

uma hipotética banana modificada geneticamente, em razão de sua

coloração incomum. A ilustração reforça o contraste entre as cores da fruta

e do fundo azulado, que parece apenas cumprir a função de servir de palco

para uma novidade. Há uma sintonia estética entre o tamanho da banana,

cuja figuração vaza pelas bordas da capa, e as letras garrafais do título em

caixa alta, sobrepondo-se ao centro da imagem.

c) Iconológico: A leitura da imagem está inteiramente condicionada ao título

da matéria de capa, “Comida Frankenstein”. A sobreposição deste título à

imagem, permite considerá-lo como um tipo de rótulo à fruta. Desse modo,

constata-se que se trata de uma “banana Frankenstein”. Novamente, esta

capa faz uma referência ao universo ficcional, neste caso, ao famoso

monstro do livro da autora britânica Mary Shelley, publicado originalmente

em 1818. Na obra, considerada a primeira do gênero ficção-científica,

Victor Frankenstein dá vida a um monstro com feições humanas, que foge

ao seu controle. Apesar de “Frankenstein” ser o nome do cientista criador,

no imaginário popular ele está identificado com a criatura. A “banana

Frankenstein”, assim, traz assim uma crítica velada à própria ciência.

Afinal, assim como na ficção, a nova criação científica poderia transpor os

limites das intenções de seus criadores, reforçando desconfianças

populares de que há uma névoa sobre os efeitos do consumo prolongado

deste tipo de alimento. A opção em dar a impressão de uma banana em

tamanho gigante (deixando que sua imagem vaze pelas bordas da capa)

confere a ela uma atitude de ameaça. “O que está acontecendo com a

comida que você está pondo em sua mesa?” é uma pergunta que está em

consonância com o discurso visual da ameaça. A apresentação da banana

com cores luminosas, como verde-limão, intensifica esta sensação

associando-se a cores também luminosas de elementos radiativos. Há aqui

uma demonização explícita da biotecnologia. Entre geneticistas e

ecologistas, citados na chamada de capa, a imagem favorece a imagem

dos transgênicos como perdição.

É interessante notar discursos contraditórios a partir da leitura de 

imagens das duas capas. No primeiro caso, o sentido geral é de uma ciência 
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que, pela via genética, pode redimir a humanidade pelo domínio da técnica de 

clonagem. No segundo, a mesma genética, como ramo da ciência, prenuncia a 

perdição da humanidade com alimentos “Frankenstein”. Tanto imagens como 

texto favorecem uma visão maniqueísta da ciência, apelam mais aos sentidos e 

instintos do leitor do que à sua razão. Exagerar positiva ou negativamente em 

cores, imagens e texto significa reduzir o discurso científico a uma lógica 

simplista de bem contra o mal. Esta lógica gera narrativas, mitos e 

estereótipos, isto é, espetaculariza-se a ciência e desinforma o leitor. Nestes 

dois casos, a revista deseduca em suas capas. Este estudo sugere que o 

critério que prevalece na confecção de capas da Superinteressante são apenas 

mercadológicos.  

Considerações Finais 

Em que medida a capa de uma revista poderia educar? Educar não 

apenas com textos, mas também com imagens. Se os estudos em torno do uso 

de imagens no processo educacional são relativamente recentes, não se pode, 

por isso, negligenciar a apropriação discursiva das imagens, dissimulando 

visões ideológicas redutoras da ciência. Os currículos no ensino fundamental e 

médio não fornecem amparos cognitivos para leitura crítica de imagens, da 

mesma forma que o fazem em relação aos textos. 

Deve-se ainda levar em conta que as revistas de divulgação científica 

cumprem, ou devem cumprir, um papel pedagógico. E, de fato, são utilizadas 

como material de apoio no ensino fundamental e médio. Sobre esta função 

afirmam Valério e Bazzo, tematizando o problema da Ciência e Tecnologia: 
Nesta nova perspectiva, a divulgação da ciência e da tecnologia 
surge como importante ferramenta educativa. Inserida no âmbito 
social através de uma ampla gama de meios de comunicação, faculta 
a si própria a possibilidade de atingir os mais diversos públicos, além 
da capacidade de fomentar neste público a devida reflexão sobre os 
impactos sociais da C&T. Desta feita, a divulgação se coloca no 
contexto da educação científica e tecnológica, e alia-se ao ensino 
formal na construção de uma sociedade alfabetizada científica e 
tecnologicamente, capaz de refletir criticamente e atuar a respeito dos 
assuntos de C&T em seu contexto (2006, p.38). 

Muitas vezes as relações entre o texto escrito e as ilustrações são 

desarticuladas ou errôneas e podem reforçar erros conceituais, contribuindo de 

172



Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 

maneira negativa para a construção de sentidos e significados científicos. Além 

disso, a polissemia de representações imagéticas e gráficas, não garante que 

os leitores estabeleçam, por eles mesmos, os vínculos necessários entre os 

conceitos científicos e a imagem. Globalmente pode-se afirmar que existem 

evidências suficientes de que é necessário dirigir, mediante palavras e tarefas 

específicas, a leitura de imagens a fim de otimizar os efeitos sobre a 

aprendizagem de ciências.  

Um outro aspecto a se considerar é que as habilidades para a 

compreensão integral do sentido, presentes em um recurso visual, geralmente 

permanecem além da capacidade do indivíduo. A razão é que eles não tiveram 

a oportunidade de aprender a ler ou avaliar as imagens de um modo similar ao 

texto escrito, ou seja, não houve uma alfabetização ou o desenvolvimento da 

capacidade de compreensão de determinado sistema de representação, 

associada à capacidade de expressão através de tal sistema. Alfabetização 

visual é, neste sentido, a habilidade para ler e compreender imagens de um 

modo semelhante à nossa habilidade para ler e compreender textos escritos 

(MASON et al 2006, p.9).  

A necessidade de se debater questões pertinentes ao ensino através 

de objetos como “conceitos” não pode prescindir da discussão em torno da 

imagem, até porque mesmo a apreensão conceitual contemporânea é em 

algum nível moldada pela imagem. Só recentemente, entretanto, 

pesquisadores da área de ensino de Ciências abraçaram campos de discussão 

em que a imagem tinha um estatuto como objeto de pesquisa tradicionalmente 

definido, como a semiótica e demais teorias da imagem no âmbito da 

comunicação, estética e filosofia. 

A partir do momento em que se admite que as imagens materiais são 

sistemas de representação, pode-se utilizar de maneira mais efetiva, a 

propósito da linguagem visual, e com toda a pertinência, os conceitos de 

leitura, alfabetismo e aprendizagem dos conceitos envolvidos. Deste ponto de 

vista, o uso de imagens passa do meramente ilustrativo para um papel 

essencial na construção de conceitos científicos.  

Do ponto de vista do discurso, a imagem admite uma pluralidade de 

sentidos. Quando um leitor vê uma imagem apropriadamente, ele estimula 
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efeitos óticos, onde outras figuras e aspectos sociais podem auxiliar na 

visualização do que se pretende dizer. Por isso a análise imagética é uma 

atividade complexa, influenciada pelos princípios que regem as possibilidades 

de representação e de significação de certa cultura (GOUVÊA; MARTINS, 

2001, p. 42).  

Assim, as imagens oferecem aos seus receptores um espaço 

interpretativo de símbolos conotativos e o significado decifrado resulta da 

síntese entre as intencionalidades do emissor e do receptor. No que se refere 

às imagens técnicas ou fotográficas, entretanto, seu caráter aparentemente 

não simbólico e objetivo faz com que seu observador as olhe como se fossem 

janelas, e não imagens. Mas, para Flusser (2002), a aparente objetividade das 

imagens técnicas é ilusória, pois na realidade “são tão simbólicas como são 

todas as imagens”. Dessa forma devem também ser decifradas para que se 

possa reconstruir os textos que significam: “[…] quando as imagens técnicas 

são corretamente decifradas, surge o mundo conceitual como sendo o seu 

universo de significado” (p.14). 
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Desenhos da cidade a partir do olhar dos artistas e dos alunos 
do ensino fundamental 

Jaci Aico KUSSAKAWA (Universidade Estadual de Londrina) 
Orientadora: Carla Galvão (Universidade Estadual de Londrina) 

Resumo: 

Este trabalho é resultado de uma pesquisa-ação realizada no Estágio em 

Licenciatura de Artes Visuais na Universidade Estadual de Londrina/UEL em 

um processo/percurso de formação e atuação docente pelo Plano Nacional de 

Formação de Professores da Educação Básica (PARFOR). O principal objetivo 

é relatar algumas reflexões produzidas nesse contexto, que giram torno das 

questões como o desenho infantil, cultura visual e identidade e o ensino de 

arte. O trabalho envolveu 34 alunos do Ensino Fundamental de uma escola 

municipal da cidade de Mandaguaçu-Pr, no decorrer do segundo semestre de 

2014. As referências teóricas adotadas foram Ana Angélica Albano Moreira, 

Fernando Hernandez, Yi-Fu Tuan, Mirian Celeste Martins entre outros. A 

pesquisa nos levou a rever o significado de ensinar, formar e pesquisar a 

prática docente em um percurso crítico – reconstrutivo e autoconsciente. 

Palavras-chaves: Desenhos infantis, Cultura visual, Ensino de Artes Visuais. 
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Introdução 

Atuando como psicóloga no setor de Pediatria da Santa Casa de 

Maringá  

a produção gráfica tanto das crianças como dos adultos, foi a ferramenta 

de trabalho que me ajudou a compreender os pacientes e a uma 

conscientização maior da abrangência daquilo que eu estava fazendo. Posso 

dizer que como uma bússola que serve para a exploração de novos lugares, o 

desenho como linguagem da arte e o “aprender a ensinar arte” levaram-me 

para a Especialização em Arte e Prática Pedagógica e o Mestrado em 

Educação realizado na Universidade Estadual de Maringá. 

Mas a vida não se constitui somente em sonhos é preciso vivê-la, e 

faltava-me a prática para em ser professora de arte. Imbuída dela, aventurei-

me no Concurso Municipal da Prefeitura de Mandaguaçu/ 2010 para Professor 

de Educação Artística e fui aprovada.  Já conhecia um pouco sobre a cidade, a 

partir de visitas a casa de parentes. Ela fica a 20 quilômetros de Maringá, 

trajeto que realizo duas vezes por semana para ministrar as aulas na Escola 

Municipal Gilson Belani.  

Ainda interessada na arte, ingressei em um curso de segunda 

licenciatura em Artes Visuais pelo PARFOR1. Ao elaborar a proposta de 

estágio surgiu a ideia de trabalhar com a temática da cidade, imbricada em 

conceitos de espaço e lugar, que constitui o objeto de estudo desse trabalho. O 

estágio foi realizado com alunos do 4º ano, em uma faixa etária que variou dos 

nove aos dez anos de idade, divididos entre dezessete meninos e dezesseis 

meninas, perfazendo um total de trinta e quatro alunos.  

Se a formalização da escolha da sala para o estágio foi resolvido 

prontamente, diferentemente foi à escolha do tema. Tal questão precisou estar 

vinculada a uma atribuição de sentido para mim, uma vez que não pretendia 

apenas cumprir protocolos, mas realizar uma experiência de ensino em arte 

1 O PARFOR (Plano Nacional de Formação de Professores da Educação Básica) é um 
programa nacional implantado em regime de colaboração com as Secretarias de Educação dos 
Estados, do Distrito Federal e dos Municípios e com as Instituições de Ensino Superior com 
objetivo principal de garantir que os professores em exercício na rede pública de educação 
básica obtenham a formação exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – 
LDB, por meio da implantação de turmas especiais, exclusivas para os professores em 
exercício. 
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que me permitisse por em prática as reflexões suscitadas pelo curso. Martins 

(2010) ressalta que as significações giram em torno das significações mais 

simples às mais complexas, e são estabelecidas a partir das significações 

reveladas a partir das formas simbólicas.  

 Todo fenômeno pode ser vivido de duas maneiras: do exterior e do 

interior. E a ponte entre um e outro está na significação interior. Assim o 

símbolo é um elemento externo que afeta a área interna. Nesta perspectiva, 

com a necessidade da escolha por um tema, houve um abalo que repercutiu 

internamente em arrancar-me de um estado de letargia para ir ao encontro da 

experiência do estágio – com a exploração de áreas desconhecidas no 

universo do ensino de arte, que comecei a desbravar a fim de restituir minha 

sensibilidade. 

Assim como o artista, o pesquisador em arte, por meio da matéria da 

natureza e da cultura vai estabelecer relações significativas no sentido de 

mostrar o seu processo de fazer/construir o lúdico e o estético. No entanto o 

caminho não chega a ser tranquilo, o pesquisador em arte se vê mergulhado 

em um caos criador e o impulso para criar e alcançar a forma desejada leva a 

este jogo criativo, em que a arte, se constitui segundo Pareyson (apud 

MARTINS 2010) em um fazer que invente o por fazer e o modo de fazer, e o 

dilema pela escolha do tema se perpetuou a partir das relações que foram mais 

significativas.  

Escolher nunca é algo fácil. Implicam abrir mão de outros estudos, 

outras ideias, outras questões. Entretanto escolher pode levar a um 

aprofundamento em uma temática específica. E assim como um “click”, pensei 

na vida das pessoas nas cidades, e me pareceu uma temática interessante e 

uma questão importante para o ensino da arte na atualidade – assim o tema se 

constituiu em pensar nas Cidades e no seu entorno como condições de uma 

vida melhor para todos, e no modo como elas se relacionam com o ambiente 

em que vivem as pessoas nos mais variados espaços e lugares.  

Pensar a “cidade”, a partir do olhar de artistas que já pensaram sobre 

esta questão, como as perspectivas dos trabalhos de Alfredo Volpi, Alberto da 

Veiga Guignard, Joan Miró e Paul Klee ao estabelecerem conexões com a vida 

das pessoas no tempo de elaboração de suas obras.  
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Levar à percepção das diferentes formas de representação da cidade 

nas obras dos autores pesquisados foi pensar na possibilidade dos alunos 

compreenderem e fazer a identificação dos diversos elementos formais nas 

produções visuais destes artistas.  

Concomitantemente levar os alunos observarem a estética das casas, 

prédios, lojas e outros locais do entorno nas cidades, bem como estabelecerem 

percepções diferentes do passado e da vida cotidiana nas cidades, como as 

diferenciações entre espaços públicos e privados. 

 Hernandez (2000) propõe a arte na educação como compreensão e 

evidencia a trajetória percorrida pelos olhares em torno das representações 

visuais das diferentes culturas no sentido de que os alunos possam fazer um 

confronto crítico com elas. Por isso, não basta ao aluno somente o 

conhecimento formal, conceitual ou prático em relação à arte. São necessárias 

atividades de modo a favorecer uma atitude reconstrutiva e de autoconsciência 

da própria experiência em relação às obras. 

Assim o núcleo do enfoque não está somente nas obras consagradas, 

mas se vincula à própria cultura e com as de outros povos a partir de uma 

dimensão simbólica. Para tanto vincular à prática uma reflexão crítica sobre as 

diferentes tradições históricas e culturais que serviram de guias para construir 

“representações” mediadoras de significados em diferentes momentos e 

lugares. A cultura visual ao focar a compreensão visual traz o reconhecimento 

de que vivemos em uma sociedade inundada por imagens. Mas tal 

reconhecimento não necessariamente significa que sabemos ler o que está em 

nosso entorno. 
 

 
Aproximar-se dos objetos visuais significa como nos indica Jay 
(1996), colocar num segundo plano a crença de que o valor estético 
depende de uma resposta universal, e que essa resposta é 
representada pelos membros mais “qualificados” da comunidade. 
Prestar atenção à compreensão da cultura visual implica aproximar-
se de todas as imagens (sem os limites demarcados pelos critérios de 
um gosto mais ou menos oficializado) e estudar a capacidade de 
todas as culturas para produzi-las no passado e no presente com a 
finalidade de conhecer seus significados e como afetam nossas 
“visões” sobre nós mesmos e sobre o universo visual em que 
estamos imersos (HERNANDEZ, 2000, p. 51). 
 
 

179



Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 
Nesta perspectiva vale à pena pensar sobre a diferença entre espaço e 

lugar. Apesar de indicarem termos familiares e experiências comuns se referem 

a vivências diferentes no espaço. De acordo com Yi Fu Tuan (2013), se o lugar 

remete a uma segurança, o espaço remete à liberdade.  

Quando se está ligado ao lugar se deseja o espaço enquanto liberdade, 

já lugar tem a ver com lar, casa, bairro, cidade ou país.  Mas, ainda assim, 

lugares são centros aos quais atribuímos valor, onde satisfazemos 

necessidades básicas e ao mesmo tempo onde compartilhamos certos padrões 

de comportamento que responde ao espaço e ao lugar de maneiras diversas.  

No adulto os sentimentos ligados a espaço e lugar estão relacionados a 

experiências singulares que fazem parte da vida humana desde tenra idade. 

Nas mudanças de cidades que vivenciei com minha família ao longo da minha 

infância, foram inevitáveis as trocas de escolas.  Assim estes espaços 

escolares que eram espaços livres se tornaram experiências dotadas de 

sentidos a partir da interação.  

Isto me faz pensar nas diferenças entre espaço e lugar.  É possível 

afirmar que ao dar sentido a um espaço, ele se transforma em um lugar. Uma 

experiência na minha infância pode ajudar a pensar nesta perspectiva de um 

ponto de vista que se transforma.  

Foi marcante uma experiência com a sala de aula no meu terceiro ano 

no Grupo Escolar Castro Alves, com a atividade de fazer o mapa do Brasil. As 

aulas já haviam terminado, não havia mais alunos na escola, mas eu ainda 

estava diante da porta a contemplar novamente aquele mapa. Sentia-me 

orgulhosa do trabalho e satisfeita ao vê-lo fixado na parede – foi uma 

experiência marcada de significados.  

Na época havia recém-lançado no mercado, as canetinhas Hydrocor - 

Sylvapen. E a partir do contato com os cadernos de minhas colegas, adentrei a 

um universo de linhas e cores, e a magia das folhas dos cadernos de sala. 

Diante da tarefa de precisar fazer um trabalho de geografia, senti-me 

“tentada” a conversar com minha mãe e pedir as tais canetinhas como uma 

ferramenta importante para viabilizar a tarefa da escola. 

Na época a quantia que meu pai deixava à minha mãe se limitava às 

despesas básicas. Mas, como uma boa sonhadora não perdeu a esperança. 

Os dias se passaram, e não ganhei um estojo com doze cores, mas a caixa 
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com o vermelho, amarelo, azul, laranja, rosa e turquesa foi saboreado com 

tamanha felicidade que trespassou a confecção do mapa. Aquele não foi um 

simples mapa. Ele se tornou tão importante que ao final aquela simples 

cartolina ganhou detalhes em madeira na parte superior como inferior, e ficou 

parecido a um quadro no museu. 

Apesar da seriedade com relação à natureza e qualidade do meio 

ambiente e as experiências individuais localizadas em um espaço, poucas 

vezes estas questões têm sido levadas em conta.  Deixa-se muitas vezes de se 

falar acerca das sensações infinitas que as experiências de assombro ou de 

pertencimento a um lugar nos fazem sentir (TUAN, 2013). 

Ao resgatar esta atividade na escola foi possível fazer um resgate dos 

sentimentos envolvidos na atividade e tal recurso me possibilitou entrar em 

contato com os sentimentos dos alunos envolvidos neste projeto. 

Se em determinados momentos é da natureza do humano agir de 

maneira irracional também é da natureza do humano a complexidade dos 

órgãos sensoriais que lhe predispõem à capacidade da criação de símbolos e 

significados, e a habilidade de organizar os espaços e os lugares. Deste ponto 

de vista as pessoas atribuem e organizam o espaço e o lugar a partir da 

cultura. 

A cultura pode servir como parâmetro explicativo para influenciar o 

comportamento e os valores dos seres humanos. Na esfera da cultura se 

entrelaçam os fatores biológicos, as relações de espaço e lugar e a capacidade 

de simbolização que se constituem nas três formas de experenciar. Assim, é 

possível conhecer um lugar de uma maneira próxima ao se entrar em contato 

íntimo com o conceitual ao se articular ideias, contudo existe uma dificuldade 

de se expressar aquilo que se conhece pelos sentidos do tato, paladar, olfato, 

audição e até pela visão (TUAN, 2013). Estas dificuldades de expressão são 

decorrentes de que 

As pessoas tendem a eliminar aquilo que não podem expressar. Se 
uma experiência oferece resistência a uma comunicação rápida, a 
resposta comum entre os práticos (“fazedores”) é considerá-la 
particular – se não idiossincrática – e, portanto sem importância 
(TUAN, 2013, p. 15). 
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Poucas obras tentam compreender o que as pessoas sentem sobre 

espaço e lugar.  É possível hipotetizar uma não atenção devida às sutis 

experiências humanas em pesquisas. Em contrapartida Yi Fu-Tuan (2013) 

ressalta dos artistas estarem sendo inovadores, pois já têm incorporado êxitos 

ao falarem de suas experiências.  

Caminhando com Volpi 
Iniciamos as atividades deste projeto com a apresentação de algumas 

obras de Alfredo Volpi e a s principais características na obra do artista. A 

biografia de Alfredo Volpi (1897-1988) se constituiu em uma pequena síntese 

com a qual os alunos pudessem ter um entendimento do artista enquanto um 

homem simples, um ser humano como outro qualquer. Um homem que em 

algumas situações é afetado pelos seus humores e expressa isto em suas 

pinceladas ora de uma maneira mais forte, densa, colorida e vibrante ora de 

maneira lúdica, suave e terna em suas telas. O que é possível de se evidenciar 

nestes altos e baixos a característica mais humana do atista.  

Alfredo Volpi, Grande fachada festiva, ano2. 

Triângulos, retas, losangos, meios-círculos se transformavam em 

bandeiras, meias-luas, barcos, mastros, ogivas, sereias, santos, mulatas, casas 

e etc. A combinação de cores tornou-se sua linguagem preferida. E se por 

ventura não gostava do resultado, simplesmente lavava a tela no tanque. Volpi 

2 Imagem disponível em: http://www.arte.seed.pr.gov.br/modules/galeria/detalhe. 
php?foto=348&evento=1 
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costumava explicar seu processo de criação nas seguintes palavras: “Você põe 

a primeira cor. Olha. Aí põe a segunda. Olha de novo. Se está certo você vê. 

Se está errado, você percebe e apaga. E começa tudo de novo” (VOLPI apud 

ROSA, 2000, p. 21)  

A forma simples de Volpi encarar sua pintura em telas, levou os alunos 

do 4º ano sentirem-se capazes de uma produção. Vimos também algumas 

ilustrações dos povos Tapirapé e Krahô a fim de que pudessem fazer a 

diferenciação nas formas de morar no Brasil, e pudessem estabelecer relações 

com outras culturas além de olhar para o entorno. E dentro desta linha de 

pensamento, o desenho se aproxima de Derdyk (1989) quando ela leva em 

consideração que desenhar objetos, emoções, pessoas, situações animais ou 

qualquer outro elemento nada mais é do que tentativas de uma aproximação 

com o mundo.  

A escolha pelo aluno, de um objeto para ser desenhado a partir da 

observação tem a ver com ideias motores dos atos de desenhar. É algo 

construído primordialmente na prática desenhista e na interação de cada um 

com a diversidade de desenhos presentes nos ambientes. Assim é um 

exercitar-se. 

O estágio funcionou como uma abertura, para minha entrada em um 

jeito novo de olhar as atividades no espaço da arte na escola. Como a escolha 

de um aluno por desenhar um outdoor.  Tal escolha teve a ver com a 

necessidade de me aventurar em um pensamento diferente por parte do aluno. 

Ele não se identificou com a maioria dos alunos, que ficaram nos temas das 

cidades em si. Sua escolha não esteve atrelada aos elementos formais mais 

tradicionais como um monumento, uma fachada de uma igreja, uma paisagem. 

Mas relacionada a um objeto contemporâneo - um outdoor.  
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Trabalho de um aluno do 4º ano. 

A atividade do aluno está voltada para um olhar que faz pensar o 

outdoor como elemento da paisagem contemporânea. Uma imagem que traz 

questões abstratas do mundo atual. O elemento compositivo se constituiu na 

cor e nas palavras usadas para veicular a venda do produto.  

A produção deste aluno apesar de destoar da produção da sala, é uma 

imagem comum de destaque na cena das cidades. O aluno destacou a 

publicidade como a alma do negócio capitalista. No outdoor não há uma 

preocupação outra senão informar o espectador através dos dados precisos o 

produto a ser vendido.  Uma tendência do mundo atual. Como se o “subjetivo” 

concorresse em grau de importância com as expressões “objetivas” e, 

perdesse espaço de expressão. Tal característica comportamental de maneira 

sutil tem se naturalizado ao longo do tempo. 

Ou, quando as expressões de pessoalidade encontram certa resistência 

por parte das pessoas, elas tendem a eliminar aquilo que poderiam expressar 

(TUAN, 2013).  Assim, a civilização contemporânea é especialista no 

armazenamento e na compartimentação do conhecimento. Nesta linha do 

pensamento  

A metrópole nos oferece um leque múltiplo de atividades, mas a roda 
da fortuna, infelizmente, não nos dá alternativas: representamos 
coerentemente uma personagem, encarnando uma única forma de 
ser. A dicotomia instaurada entre trabalho e lazer, escola e vida, 
natureza e cultura existe em função dos apelos da civilização 
tecnológica e industrial (IAVELBERG, 2008, p. 18). 
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 Segundo Iavelberg (2008) o sistema educacional fragmentado inibe o 

ato perceptivo a partir de um condicionamento em uma visão temporal e 

histórica.  Diferentemente da história concebida, que se faz a todo momento 

em cada invenção e reinvenção humana. 

A produção de uma nova situação é um estar com o mundo que 
permite o fazer do homem e o fazer-se homem. E o fazer do homem 
como o fazer-se humano é um fazer social e histórico, inclusive” 
(MOTTA3, apud IAVELBERG, 2008, p. 18). 

Deste ponto, as técnicas que fazem parte dos recursos de professores 

ansiosos, tendem a inibir qualquer forma de exploração pela criança acerca 

dos elementos gráficos e da expressão do imaginário pessoal. Uma vez que ao 

desenhar a criança traz outras manifestações como cantar, dançar, teatralizar 

uma situação.  

Concomitante a esta questão Iavelberg (2008) não compreende o 

desenvolvimento do desenho em fases universais, mas em momentos 

conceituais edificados pelo sujeito da aprendizagem. Desde a educação infantil 

é possível propiciar um universo rico de aprendizagens em desenho, e assim ir 

expandindo o universo cultural das crianças que pode ser orientado por suas 

próprias idéias em ação.  

 As idéias funcionam como motores dos atos de desenho e são 

construídos em um diálogo com as culturas nas situações educativas, que 

denotam transformações de níveis de menos saber, para outros de mais saber, 

a partir das múltiplas interações que o desenhista estabelece com sua própria 

produção, com a de seus pares e com a produção sócio-histórica de diversos 

tempos e contextos culturais. 

Esta experiência foi marcada pela singularidade de seus produtores, os 

alunos ficaram livres para estabelecer seus “significados” em suas produções. 

A preocupação esteve “menos” vinculada ao resultado, e “mais” na 

possibilidade da própria experiência ser significativa, de modo que houvesse 

um desenvolvimento em duas direções, na direção deste pensar o desenho 

3 MOTTA, Flávio. Textos informes. São Paulo, FAUUSP, 1973. 
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como um processo de aprendizado em arte por parte dos alunos, e também um 

desenvolvimento no meu aprendizado enquanto o “ser professora de arte”. 

Nos vários momentos da aplicação das atividades, da elaboração deste 

projeto foi se sistematizando a minha metodologia para o ensino de arte na 

escola. Aliado aos estudos de Fusari e Ferraz (1992) e a busca por extrapolar o 

espaço familiar dos alunos para avançar nas questões sociais e culturais. 

No encontro com o artista Alberto da Veiga Guignard (1896-1962) o 

tema “cidade” esteve primeiramente ligado a uma breve apresentação da 

biografia do artista. 

Alberto da Veiga Guignard, Minas Gerais, 1949. 4 

Quando a família se mudou para Petrópolis, uma cidade em meio às 

montanhas, Guignard tinha por volta de quatro anos de idade. A família foi 

morar em um chalé com porão, varanda, jardins e quintal. Um lugar agradável, 

bonito onde o garoto e futuro artista passaram os melhores anos de sua vida e, 

4  Imagem disponível em: http://www.dangaleria.com.br/modern/guignard_4.html 

186



Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 
as lembranças deste período ficaram registradas em sua mente para depois 

compor em parte de sua obra.  

Guignard descobriu a beleza do Brasil quando relembrou as imagens do 

seu tempo de criança, quando pintou várias obras com o tema “Festa de São 

João”, por exemplo, a tela Imaginante (1939). Nestas paisagens batizadas de 

“imaginantes” nascidas de sua imaginação – as montanhas e nuvens, 

igrejinhas e trenzinhos eram integrados em forma graciosa e suave. Elas eram 

vistas com um olhar de lirismo do artista, um olhar distante sobre um horizonte 

perdido e infinito. 

A exploração do tema “cidade” na obra de Guignard foi mobilizador tanto 

para a aquisição técnica e operacional (que se refere ao manejo de 

instrumentos e materiais) quanto para a aquisição intelectual (produto da 

imaginação). Segundo Derdyk (1989) a criança ao desenhar e imitar 

estabelece uma relação de apropriação individual dos gestos culturais. 

Neste sentido ao olhar a “cidade” construída por Guignard os alunos não 

reproduziram somente coisas, mas elas traduziram a visão que tiveram da obra 

do artista. Assim foram levadas em conta por eles uma compreensão e 

identificação dos diversos elementos formais nas produções visuais. A partir 

deste ponto vale a pena trazer o pensamento de Pierre Reverdy (apud 

DERDYK, 1989) sobre o olhar que transforma as coisas que vemos em 

atividade mental. 

Assim o desenho é sempre uma interpretação elaborada, uma 

simbolização, uma significação a partir de uma configuração original e vão ser 

traduzidas em um pensamento e revelar um conceito. Nesta linha de 

pensamento Derdyk (1989) pensa o desenho como uma atividade inteligente e 

sensível. O desenho que sempre comunica uma ideia, uma imagem, um signo 

através dos suportes utilizados como o sulfite e o papel Paraná. E a 

instrumentalização do aluno requer sempre uma vivência na linguagem gráfica 

que pode ser ampliada com a compreensão da história da arte realizada partir 

dos artistas pesquisados. 

Compreender o processo de conhecimento da arte pela criança significa 

entender seu mundo expressivo, por exemplo, a partir das cores intensas que 

foram expressas nos desenhos das cidades.  
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A criança se exprime naturalmente, tanto do ponto de vista verbal, 
como plástico ou corporal, e sempre motivada pelo desejo da 
descoberta e por suas fantasias. Ao acompanhar o desenvolvimento 
expressivo da criança percebe-se que ele resulta das elaborações de 
sensações, sentimentos e percepções vivenciadas intensamente. Por 
isso, quando ela desenha, pinta, dança e canta, o faz com vivacidade 
e muita emoção (FERRAZ; FUSARI, 1993). 

 Nesta linha de ideia, as cores mais fortes nas produções dos alunos ou, 

a intensidade da pressão podem estar ligadas a uma intensidade de emoção 

reprimida e a expressão nos desenhos em uma liberação mais aceita 

socialmente dos impulsos inconscientes e por isso reprimido. 

A “cidade” sob a ótica do artista espanhol Joan Miró (1893-1983) se 

iniciou a partir da apresentação aos alunos das características principais de 

sua obra, permeada com a exploração do tema bem como com a cor 

vividamente enfatizada em seus trabalhos. 
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Joan Miró, Prades, The village, 1923.5 

Ainda muito jovem Miró informou à família seu desejo de ser pintor, mas 

não obteve aprovação, pois sonhavam outro futuro para ele. E assim, por 

imposição familiar, empregou-se como escriturário em 1910. Do desgosto 

provocado pela incompreensão paterna, sobreviria uma série de crises 

nervosas, aguçada ainda mais no ano seguinte. Somente depois de 

restabelecido Miró conseguiria autorização paterna para entrar em uma escola 

de arte, onde leciona Francisco Gali, pintor que recomendava aos alunos à que 

“tivesse olhos para tudo”. 

O método de Gali impressionou Miró: Gali colocava um objeto qualquer 

em suas mãos, vendava-lhe os olhos e lhe dizia que apalpasse bem aquele 

objeto, pois somente através do tato e do intenso sentimento seria possível 

obter condições para desenhar. Com essas lições Miró reconheceu uma aguda 

percepção da forma e sua habilidade de interpretá-la. Após muitos esboços, 

tentou reproduzir as montanhas da Catalunha, o pintor pretendia captar a 

sensação de volume, movimento e força na paisagem como mostra sua tela 

Montroig, a Vila (1916) com uma influência de Cézanne com o relevo 

construtivo e o escalonamento das casas. 

A partir da exploração do tema e a cor vividamente enfatizada em seus 

trabalhos os alunos foram levados a produzir trabalhos sobre papel sulfite com 

lápis grafite e lápis coloridos.  

Para Fusari e Ferraz (1992) o ensino de arte quando está ligado a um 

trabalho de produção e construção do mundo cultural através da representação 

com significação, imaginação, conhecimento de mundo, expressão de 

sentimentos e simbolização é um movimento de educação na relação homem-

mundo. 

Chamou a minha atenção as falas e as brincadeiras que extrapolaram a 

sala de aula. Quando  os alunos vinham correndo em minha direção para falar 

de um desenho de casa, ou filme que  relacionaram ao conteúdo de alguma 

aula, um conhecimento. Como o Pablo (de outro quarto ano) que confidenciou-

me sobre o seu desenho, ao dizer:  – Ele tem alma professora!. Isto me faz 

5 Imagem disponível em: http://www.guggenheim.org/new-york/collections/collection-
online/artwork/2933 
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pensar desenho como caminho ,como elemento importante para possibilitar 

pensar e refletir  a partir da imaginação. viajar para outros lugares, outros 

espaços, navegar em outras esferas. 

O artista Paul Klee (1879-1983) nasceu perto de Berna, na Suíça, foi um 

artista importante e ótimo músico, além de escritor e professor. Usou todo o 

seu talento para criar um tipo de arte moderna extraordinária. Adorava a cor. 

Muitas de suas pinturas e trabalhos estão repletas de cores fascinantes.  
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Paul Klee, Jardim de Rosas, 1920. 6 

Em algumas pinturas podem se distinguir formas de pessoas, animais e 

casas. Como Jardim de Rosas, um jardim mágico. Este artista sempre gostou 

de desenhar, quando era criança costumava ir ao restaurante de seu tio Ernst. 

Imaginava toda espécie de coisas interessantes observando as configurações 

do mármore das mesas, e depois, passava o que via para o papel.  

 Ao visitar a Tunísia, na África, percebeu como tudo era colorido naquele 

lugar misterioso e belo. Achava que a luz naquele lugar dava uma atmosfera de 

conto de fadas como na tela Kairuan (detalhe), 1914, uma aquarela que em ele 

mudou as cores e formas naturais das coisas ao revelar sua empolgação. 

A apresentação da biografia e dos slides do PowerPoint teve o intuito de 

levar aos alunos uma apreciação da obra deste artista que se conecta com o 

tema ”Cidade”. Bem como levá-los a uma socialização das impressões 

causadas a partir de uma produção com tinta gouache sobre papel de 

sapateiro (15 x 15 cm). Ainda foi realizada uma atividade com recorte e 

colagem em tecidos coloridos. 

Segundo Ferraz e Fusari (1992) a disciplina de arte é explicitada no 

currículo escolar de modo a garantir ao aluno conhecer e vivenciar aspectos 

técnicos, inventivos e representacionais. Por isso foi necessário uma 

organização  através das atividades artísticas, estéticas e a teoria e história da 

arte inter-relacionados com a realidade do aluno,  de modo que estes fatores 

pudessem propiciar a eles um acesso democrático aos conhecimentos 

artísticos e estéticos.  

As linhas, as cores, as formas, os tecidos, os espaços foram os 

elementos utilizados pelos alunos/artistas ao produzirem suas obras.  Martins 

(2010) se refere à matéria que se torna um signo. A materialidade das formas 

artísticas se condensou em produções de linguagem visual nos trabalhos de 

composição em pintura e composição dos tecidos e linhas.  

Foi possível ver na linguagem artística dos alunos a criação e a 

invenção. Eles transformaram a matéria da natureza e da cultura em algo 

significativo. E nesta perspectiva mostraram seus processos de seu 

fazer/construir a atividade de maneira lúdica e estética. 

6 Imagem disponível em:  
http://www.brasilartesenciclopedias.com.br/internacional/bauhaus03.html 
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Fizemos uma retomada dos artistas trabalhados (Alfredo Volpi, 

Guignard, Joan Miró e Paul Klee), de modo que os alunos pudessem fazer 

leituras interpretativas. E uma análise das cores mais frequentes em suas 

poéticas, bem como evidenciar os elementos relativos ao tema (fachadas, 

casario, paisagem, etc.).  

Nesta perspectiva foram revistas algumas imagens das obras dos 

artistas já trabalhados a fim de que pudessem ter uma visão ampliada 

(imagética) da atividade a ser realizada. Assim, cada aluno recebeu uma placa 

de papel Paraná (20 x 20 cm), e nela pintaram com tinta guache os elementos 

constituintes de uma  “cidade”. Deste modo cada aluno pintou em sua placa 

uma parte da cidade, como: o céu, as casas, os carros, as ruas, lojas, correios, 

supermercados, pessoas, bicicletas, carros, caminhões e etc. 

Após as apresentações de cada artista, em todos os momentos do 

projeto sempre foram levadas em conta as percepções dos alunos em relação 

aos olhares de cada artista e assim também em relação ao resultado dos 

trabalhos em cada atividade realizada. Esta atenção a uma avaliação de cada 

aluno teve a ver com a necessidade de se avaliar se as atividades estavam 

sendo realizadas de maneira adequada por cada e/ou significativa pelos 

alunos.  

Esta banalização não tem a ver com a sua efetiva importância. O 

conhecimento artístico na educação escolar é um campo de conhecimento de 

ordem superior, como cita Hernandez (2000) ao se referir a Vygotsky que 

estabelece como premissa básica das artes a representação/oferecimento de 

uma forma de conhecimento cuja posição não é similares outras disciplinas 

como a matemática, a história, a língua. A aprendizagem no campo do 

conhecimento artístico exige um pensamento de ordem superior e a utilização 

de estratégias intelectuais como a análise, a inferência, o planejamento e a 

resolução de problemas no sentido de uma compreensão e interpretação de 

uma obra artística. 

Além disso, quando um estudante realiza uma atividade vinculada ao 
conhecimento artístico, a pesquisa evidenciou algo que, por óbvio, 
muitos esquecem: que não só potencia uma habilidade manual, 
desenvolve um dos sentidos (a audição, a visão, o tato) ou expande 
sua mente, mas também, e, sobretudo, delineia e fortalece sua 
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identidade em relação às capacidades de discernir, valorizar, 
interpretar, compreender, representar, imaginar, etc. o que lhe cerca 
e também a si mesmo (HERNANDEZ, 2000, p. 42). 

Isto evidencia a complexidade e abrangência do ensino de arte no 

contexto escolar, bem como fortalece mais reflexões e estudos de modo que a 

realidade escolar não seja o suficiente para impregnar professores 

comprometidos com o seu de conhecimento, o objeto artístico. 

REFLEXÕES SOBRE O PERCURSO 
Houve uma preocupação neste trabalho em se ampliar o conhecimento 

artístico e estético em arte dos alunos envolvidos. De uma maneira que os 

alunos fossem levados às diferenciações das diferentes paisagens e diferentes 

formas de representação bem como às suas representações nos desenhos. 

Neste sentido foi possível trazer aspectos da cultura visual no sentido de 

oportunizar aos estudantes o conhecimento crítico das diferentes 

manifestações culturais e artísticas de cada cultura e mostrar as diferentes 

imagens e as diferentes formas da história do olhar. 

Falar desta experiência enquanto contribuição para a minha vivência 

como “professora de arte” foi à possibilidade excepcional de restabelecer o 

contato com o desejo antigo de aprofundar pesquisas na área dos desenhos 

infantis.  

Uma vez que experienciei a tal da resistência inicial em relação à 

expressão. Uma resistência cultural da contemporaneidade que exige que a 

comunicação seja rápida. Nessa rapidez a experiência oferece resistência e 

abranda esta questão a partir de uma tendência a se eliminar a expressão, 

como se ela não tivesse muita importância. Mas no fundo tem, aliás, ela é de 

uma importância máxima. Pois vão ser tais experiências que darão sentido aos 

espaços transformando-os em lugares com significado. 

O presente texto levou-me ao trabalho dos alunos e as minhas próprias 

dificuldades em considerar as diferentes maneiras de expressão dos sentidos 

do tato, paladar, olfato, audição e visão. Contudo, a rememoração de 

experiências infantis foi propulsora também no entendimento desta 

necessidade da atualidade de uma incessante “rapidez” sem limites e ao 

mesmo tempo “sem sentido”.  
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Ao me dar conta da minha própria experiência, restabeleci outra ideia, 

em uma vertente diferente. Tal vertente, como “uma parada” soou como um 

diferencial em educação em arte. Foi possível constatar que uma atividade em 

arte, pode ficar circunscrita a uma mera atividade exterior, contudo ela pode 

desencadear processos internos, na medida em que a experiência em arte 

levar o aluno ao contato com sua inventividade e seu “imaginário” pessoal. 

Neste sentido toda experiência pode possibilitar aos alunos sensações 

sensoriais que podem extrapolar suas próprias resistências.É do humano a 

complexidade de seus  orgãos sensoriais que lhe predispõem para a 

capacidade da criação de símbolos e  significados, e em função disso a 

organizar o seu espaço e  lugar. 

A “cidade” como fio possibilitou resgatar as experiências mais difíceis, 

que eu sem querer queria esquecer. Mas elas também me levaram a entender 

as minhas dificuldades e a dos meus alunos. Pude auxiliá-los em seus conflitos 

com as linhas, as formas e as cores em um “tatear” pela  busca da melhor 

forma e as possibilidades e os limites de cada momento na medida em que 

também me deparei com os meus limites.  

Nesta busca por uma metodologia, houve um tempo em que dei-me 

conta de uma necessidade premente de um modelo para “professora de arte”, 

e de ensino de arte. Esta ideia equivocada de modelo sobrevoou quatro anos 

de uma prática que ora privilegiava a prática, ora a teoria. 

Por vezes, o sentimento de vazio por não valorizar minhas experiências 

dava-me a sensação das aulas “sem sentido”. Uma vez que a experiência 

estava compartimentada, ora ela estava atrelada ao teórico, ora a prática. Nas 

difíceis experiências estava a dificuldade de uma integração plena e consciente 

da abrangência do conhecimento.  

Isto só foi constituído na medida em que comecei a refletir sobre a minha 

experiência, e estabeleci relações de compreensão com a prática das aulas.  

Deste modo foi no contato com as experiências realizadas e a reflexão sobre 

as mesmas, que tive a possibilidade de reformular ideias pré-concebidas. Quis 

fazer um percurso mais rápido ao adotar um modelo, mas ao invés disso tal 

modelo dificultou-me pensar na minha metodologia de trabalho e na minha 

maneira de interagir com os alunos. Foi somente no contato com as 

dificuldades da transposição do teórico para a prática que a metodologia pode 
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emergir a partir de uma experiência não tão rápida mas marcada de sentidos, 

de tato, de olfato, paladar, audição e visão. E desta maneira foi-se efetivando o 

conhecimento que se constituiu a partir da prática no estágio e levou-me à 

metodologia no ensino de arte. 
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Desconstruindo estereótipos: 

Reflexões sobre ensino de arte e infância  

Eva Alves Lacerda (Universidade Estadual de Maringá)1 
João Paulo Baslicei (Universidade Estadual de Maringá)2 

Resumo: 

Este artigo foi elaborado a partir da disciplina de Estágio Supervisionado em 

Artes Visuais II, desenvolvida no terceiro ano de Artes Visuais da Universidade 

Estadual de Maringá - UEM. Nosso objetivo é relatar as intervenções 

pedagógicas realizadas e problematizar os estereótipos de beleza nos 

desenhos dos alunos e alunas do terceiro ano do Ensino Fundamental. Em um 

primeiro momento discutimos a respeito do que é Estágio Curricular, 

seguidamente, apresentamos as propostas de intervenções pedagógicas 

discutindo e questionando o estereótipo de cores nos desenhos dos alunos e 

alunas. Para isso, realizamos uma pesquisa bibliográfica. Nossas 

considerações são de que é pertinente apresentar aos alunos e alunas do 

Ensino Fundamental as possibilidades que a cor oferece afim de que não 

adotem estereótipos em lugar de sua expressão artística.   

Palavras-chaves: Educação escolar, Artes Visuais, Desenho. 

1 Acadêmica - Universidade Estadual de Maringá (UEM) 
2 Orientador - Universidade Estadual de Maringá (UEM). 
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O presente artigo é fruto das experiências vivenciadas durante o 

desenvolvimento da disciplina de Estagio Supervisionado em Artes Visuais II, 

no terceiro ano de Artes Visuais da Universidade Estadual de Maringá (UEM). 

Trata-se de um relato da intervenção pedagógica realizada junto aos alunos do 

terceiro ano do Ensino Fundamental de uma escola do município de Maringá. 

Quanto a estrutura textual, primeiramente discutimos sobre os aspectos 

do estágio curricular, destacando suas contribuições para a formação de 

professores de Arte por proporcionar o contato direto com a instituição escolar 

e com os profissionais envolvidos na educação escolar. Em seguida, 

apresentamos os conteúdos abordados em nossa intervenção pedagógica, 

baseada no Planejamento Bimestral, documento organizado pela Secretaria de 

Educação de Maringá (SEDUC). Além disso, fazemos referências a abordagem 

Piagetiana. Adiante, descrevemos a intervenção pedagógica realizada por nós, 

analisando-a a partir das leituras e estudos realizados na disciplina de Estágio 

Supervisionado em Artes Visuais II.    

1. O estágio curricular como interligação da teoria e prática

A disciplina de Estágio Supervisionado em Artes Visuais II tem como

objetivo problematizar a educação no Ensino Fundamental3. A referida 

disciplina permite que os acadêmicos se apropriem de instrumentos teóricos e 

metodológicos para a aplicação e experimentação destes no espaço escolar. 

Neste momento o acadêmico pode acompanhar e avaliar o funcionamento e as 

políticas da escola bem como o sistema de ensino e a didática dos professores.  

A disciplina tem por objetivo proporcionar ao acadêmico a oportunidade de 

levar sua proposta educativa para o ambiente da escola  (OLIVEIRA, 2005).  
Assim, afim de proporcionar o conhecimento, discussão e vivências no 

Ensino Fundamental, a disciplina de Estágio Supervisionado em Artes Visuais 

II é dividida em duas modalidades e etapas. São elas, respectivamente, estágio 

em espaço escolar e, estágio em espaço não escolar e, observação e 

intervenção/regência.  A primeira etapa é a da observação, momento em que o 

acadêmico tem contato com a escola, com a equipe pedagógica, com o 

professor regente e com os alunos. Nesta etapa o acadêmico tem a 

oportunidade de se familiarizar com o local afim de compreender seu 

3 Etapa da educação básica. 
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funcionamento e observar os desempenhos, dificuldades e habilidades 

individuais e gerais dos alunos que compõe a turma. Por isso, é um momento 

com caráter de pesquisa, em que o acadêmico pode questionar e aprender 

com a escola, (OLIVEIRA, 2005) 
Ouvimos muito que o estágio é a parte prática dos cursos de 
licenciatura. Como se ele não fosse eminentemente teórico também. 
É preciso encará-lo como uma atitude investigativa, atitude esta que 
envolva reflexão, assumi-lo como uma intervenção no espaço de 
atuação - a escola. O estágio deve propiciar ao aluno uma 
aproximação da realidade na qual ira atuar. (OLIVEIRA, 2005, p. 61) 

Assim como autora, enxergamos o Estágio Curricular como uma 

disciplina complexa, sendo inexequível separá-la em teoria e prática uma vez 

que estabelece conexão entre a teoria e metodologia aprendida na academia 

com o espaço escolar.  

Já a segunda etapa, a intervenção/regência, é a ocasião em que o 

acadêmico se projeta como professor. Depois de ter observado e estudado 

teoricamente o espaço escolar, o acadêmico tem oportunidade de por em 

prática sua proposta educacional.   

Como citamos, o Estágio Curricular é dividido em duas modalidades, 

espaço escolar e espaço não escolar.  O espaço escolar diz respeito às 

observações e intervenções/regências aplicadas em instituições de ensino 

regulares, ou seja, em escola. Já o espaço não escolar abrange as atividades 

desenvolvidas em instituições de ensino que não estão enquadradas no ensino 

regular, como por exemplo, ONG's4 e associações. 

A proposta de intervenção pedagógica relatada neste artigo foi pensada 

a partir das observações feitas nas aulas de Arte desenvolvidas no terceiro ano 

do Ensino Fundamental. Percebemos que em seus desenhos os alunos 

retratavam as figuras humanas, com estereótipos de beleza com relação as 

cores: pele clara e cabelos loiros. Essa combinação de características se 

repetia, inclusive, quando os alunos se autorretratavam. Diante disso, 

planejamos uma proposta pedagógica, intitulada “Cores da nossa pele", que 

buscou apresentar novas possibilidades de pintura para os alunos, bem como 

problematizar os padrões de beleza existentes perpassando por discussões de 

identidade. Dividimos a proposta em três etapas: no primeiro momento, 

4 Organização Não Governamental. 
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buscamos discutir conceitos de cores. Nesta etapa produzimos tintas nas 

tonalidades de pele de cada aluno, como será descrito detalhadamente mais 

adiante. Na segunda etapa, buscamos problematizar e discutir conceitos de 

identidade a partir de autorretratos produzidos pelas crianças. Foi na terceira 

etapa que levantamos reflexões para estabelecer relações com as demais 

etapas: os alunos produziram autorretratos, pintando-os com as tintas que 

haviam confeccionado nas aulas anteriores. 

2. Por que trabalhar com cores?

Os conteúdos e temáticas que estruturam o ensino de artes bem como

das outras disciplinas do Ensino Fundamental é definido previamente pela 

Secretaria de Educação de Maringá SEDUC. Assim o Planejamento Bimestral 

de Arte do terceiro ano está dividido em três eixos: Música, Teatro e Artes 

Visuais. Ficamos incumbidas de planejar nossa intervenção pedagógica 

pensando nos conteúdos de Artes Visuais previstos para o bimestre: cor, 

tonalidade, monocromia e matiz. Segundo o Planejamento Bimestral, no que 

tange às Artes Visuais, a disciplina de Arte tem por objetivos, 
Apreciar e conhecer o que é monocromia das cores, tonalidades e 
matiz, por meio de experimentações, afim de relacionar com as cores 
observadas na natureza e no cotidiano. Produzir composições 
utilizando os elementos aprendidos.(SEDUC, 2014, p. 1). 

Na concepção piagetiana, o desenvolvimento da criança acontece em 

processos sucessivos, cada vez mais complexos. Esses processos são formas 

de organização mental que ocorrem em geral em estágios de desenvolvimento 

específicos definidos por Jean Piaget (1896-1980) o sensório motor (do 

nascimento até 2 anos de idade),o pré-operatório (dos 2 aos 7 anos) o 

operatório concreto (dos 7 aos 11 anos) e o operatório formal (dos 11 aos 15 

anos) (GLASSMAN; HADAD, 2006). 

Desta forma, consideramos significativo problematizar o uso das cores 

com os alunos do terceiro ano porque estes se encontram em uma idade de 

formação de conceitos e ideias. Segundo Piaget, por volta dos sete aos onze 

anos a criança entra no período operatório concreto. Neste período do 

desenvolvimento infantil, o indivíduo desenvolve um pensamento voltado para 

constatações e explicações. Isso significa que é capaz de compreender a 
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opinião de outras pessoas. É neste estágio que a base do pensamento lógico é 

construída. 

Segundo Glassman e Hadad (2006), Piaget destaca que, ao entrar na 

fase operatório concreto,a criança entra em um estágio de desenvolvimento 

gráfico denominada "esquematismo". Ou seja, diferente da fase pré-operatório, 

em que o espaço do desenho da criança é disperso e as cores são utilizadas 

sem quais quer relações ou compromisso com a realidade, na fase operatório 

concreto, a criança passa a organizar seu desenho no suporte a partir de uma 

linha de base. Além disso, é ainda nessa etapa que a criança começa a 

estabelecer relações entre as cores e formas utilizadas na representação e os 

objetos reais. Ana Angélica Albano Moreira (2000), cita Piaget, afirmando em 

seu livro O espaço do desenho: a educação do educador que a cor no desenho 

das crianças que ainda não atingiram o período operatório concreto é usada de 

forma aleatória. Contudo, quando a criança atinge este período, passa a tentar 

representar o real. As cores deixam de serem escolhidas ao acaso e passam a 

serem usadas buscando semelhança com as cores dos objetos reais. 

Conforme a criança se desenvolve o desenho assume novas características. O 

desenho que antes era feito por diversão e sem compromisso com a realidade, 

passa a ter regras.      

Assim, enfatizamos a relevância de apresentar à criança na fase 

operatório concreto, as possibilidades que a cor oferece. É pertinente que 

nesta fase de desenvolvimento a criança conheça a potencialidade de 

expressão das cores, bem como que aprenda como manuseá-las, misturá-las, 

para que perceba como a cor esta presente no mundo em uma vasta variedade 

de tons. 

3. A proposta pedagógica

Entendemos que a criança que não recebe uma educação voltada para 

a expressão visual pode não desenvolver esta linguagem, adotando assim, 

padrões estereotipados em lugar de sua própria expressão. As discussões 

realizadas durante a disciplina de estágio focaram este tema. Em seu livro O 

espaço do desenho: a educação do educador, Moreira (2000) discute sobre os 

estereótipos nos desenhos infantis. Nesses desenhos o aluno se prende às 
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regras impostas pelos adultos, sobretudo pelos professores, e deixa de lado a 

liberdade, espontaneidade e expressividade do traço. Moreira (2000) descreve 

o desenho como sendo um jogo para a criança pois, o desenho é como um

brinquedo. Toda criança desenha, ainda que seja com um graveto fazendo 

marcas na areia, ou com um giz desenhando a amarelinha no chão. Assim, a 

criança desenha por diversão e brinca com seus desenhos. A princípio, o 

desenho da criança serve como possibilidade de brincar e como possibilidade 

de falar. Afinal, o desenho é a primeira escrita da criança. Mas, neste jogo, 

quando começam a aparecer as “regras”, normalmente determinadas pelos 

professores, sem muitas possibilidades de negociação ou flexibilização, a 

experiência deixa de ser simbólica e passa então a ser "regulada". Desde as 

séries iniciais, as crianças começam a aprender a escrever letras, números, a 

decorar o alfabeto. A educação infantil impõe a linguagem escrita com 

demasiada valorização: são consideradas escolas boas, aquelas em que as 

crianças aprendem o alfabeto o mais cedo possível. Deste modo, pouco a 

pouco a criança vai deixando de lado sua expressão visual para assumir outra 

maneira de se expressar: a linguagem escrita.  

Com a proposta de resgatar esse “jogo sem regras” que é o desenho, 

buscamos com a atividade “Cores da nossa pele”, resgatar ou desenvolver nos 

alunos o interesse de registrar em seus desenhos algo que não se prenda a 

estereótipos. 

A proposta pedagógica "Cores da nossa pele" foi pensada a partir da 

proposta triangular desenvolvida por Barbosa (2003) em que o conhecimento 

artístico é construído em três etapas: contextualizar ler e fazer artístico.   

Para Barbosa (2003), o aprendizado em arte acontece quando o aluno 

consegue relacionar a experimentação, a codificação e a informação. Assim, é 

necessário que haja uma contextualização teórica do conteúdo visto e a 

apreciação das obras, de modo que o aluno problematize e coloque seu próprio 

pensamento crítico em prática a partir daquilo que foi aprendido. 5  

A proposta pedagógica "Cores da nossa pele" foi pensada para ser 

executada em quatro intervenções/regências. A primeira regência teve por 

5 É importante ressaltar que estas etapas não necessariamente precisam ser aplicadas nesta 
ordem. Podendo ser também informação, codificação e experimentação ou codificação, 
experimentação e informação.   
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objetivo apresentar e/ou relembrar as cores primárias, secundárias e terciarias, 

a partir de demonstrações de misturas de pigmentos em água; Analisar as 

características das cores e frias e cores quentes; por fim, trabalhar o conceito 

de monocromia, por meio de obras de artistas. Para associar os conteúdos 

vistos no dia propusemos que os alunos desenvolvessem uma produção 

monocromática em tons quentes ou frios. 

A segunda intervenção/regência foi planejada para abordar o conteúdo 

de tonalidade e as possíveis "cores de pele". Para isso, analisamos a obra 

"polvo"(2014) da artista Adriana Varejão (1964). Nesta regência, os alunos 

produziram tonalidades de tintas buscando aproximá-las das cores de sua 

própria pele. Na terceira regência apresentamos para as crianças o conceito de 

autorretrato. Em forma de jogo, os alunos produziram autorretratos temáticos, 

isto é, que não se basearam exclusivamente na representação humana, mas 

sim em tema pensados por nós. Os temas foram: filmes, comidas, plantas, 

objetos e animais.  

Por fim, na ultima intervenção/regência, nosso objetivo foi propor a 

produção de autorretratos pintados com as tintas confeccionadas por cada 

aluno. A seguir, detalhamos essas atividades.  

 
4. Relato da experiência 

 
Na primeira intervenção/regência, como já mencionado, buscamos 

relembrar os alunos e alunas alguns conceitos básicos sobre misturas de 

cores, visto os conteúdos previstos para as quatro regências que seriam 

realizadas. Assim, apresentamos aos alunos as possibilidades de mistura das 

cores primárias colorindo água com pigmentos. Buscamos um diálogo com os 

alunos a fim de saber o que eles já sabiam a respeito deste conteúdo e o que 

ainda poderia ser esclarecido, explorando e relembrado. Após a experiência 

com os pigmentos, iniciamos uma conversa com os alunos no intuito de 

apresentar o conteúdo de cores frias e quentes. Utilizamos a TV da escola para 

mostrar para as crianças algumas imagens que exemplificavam o conteúdo 

mencionado, enquanto interagíamos com os alunos e alunas fazendo 

perguntas a respeito do tema. Terminada esta etapa, discutimos com os alunos 

e alunas a definição de monocromia, exemplificando a partir de imagens.  
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Ainda nesta intervenção/regência as crianças fizeram uma produção 

monocromática em seu caderno. Como pode ser observado pelas figuras 01, 

02 e 03, os alunos e alunas selecionaram uma temática de seu interesse e 

priorizaram o preenchimento monocromático. Para o desenvolvimento do 

desenho da figura 01 a cor azul foi selecionada do mesmo modo que a cor 

vermelha para o desenho da figura  03. No desenho da figura  02 percebemos 

que houve a mistura e sobreposição de diferentes cores afim de se atingir 

tonalidades distintas.   

Na segunda

intervenção/regência, retomamos os 

conteúdos da ultima aula em uma 

conversa com os alunos e alunas. 

Terminada esta etapa, demos inicio a 

apresentação do conteúdo da aula: 

tonalidade. Pedimos para que os 

alunos e alunas se organizassem 

sentados em frente a TV da escola. Mostramos algumas imagens da obra 

"polvo" (2014) da artista contemporânea Adriana Varejão (1964). A obra "polvo" 

trata-se de um catálogo de cores de tintas desenvolvidas com base nos tons de 

pele dos brasileiros. Essas tintas foram confeccionadas pela artista a partir de 

uma pesquisa feita pelo IBGE, em que os próprios brasileiros identificavam e 

Figura 1  - arquivo pessoal Figura 2 - arquivo pessoal 

Figura 3 - arquivo pessoal 
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nomeavam as cores de suas peles. A partir dessa diversidade, buscamos 

problematizar padrões de beleza e desestruturar as representações 

estereotipadas que os alunos apresentavam até então. Simultaneamente, 

discutimos com as crianças o conceito de tonalidade a partir da obra da artista.  

Em um segundo momento, pedimos para que os alunos voltassem a 

seus lugares, e demos as coordenadas para o desenvolvimentos de um 

próximo exercício. Explicamos para as crianças que cada uma delas, iria 

confeccionar uma tinta na cor de sua pele, utilizando para isso, tinta guache. 

Organizamos os alunos em trios e forramos as carteiras com jornais. Em 

seguida, distribuímos copos de café com um punhado de tinta guache em 

cores primárias, e para cada criança, um pote de plástico com um pouco de 

tinta branca. Cada criança deveria misturar as tintas no dorso de sua própria 

mão afim de, com a mistura das cores disponíveis, alcançar ou se aproximar ao 

máximo do seu tom de pele. Ao final, os alunos deveriam confeccionar sua 

própria tinta ocupando o pote individual de tinta branca. Os alunos começaram 

a mistura que resultou nas mais diversificadas cores. Notamos que apesar da 

dificuldade, cada aluno conseguiu alcançar tons que se aproximaram de sua 

pele, sua cor. Assim como a artista em sua obra, nós propusemos aos alunos e 

alunas que cada um colocasse um nome para sua cor. Nomes como “algodão 

doce”, “brigadeiro”, “Café com leite” e “Molho de maçã” surgiram.  

Cada pote de tinta foi etiquetado com o nome do aluno ou aluna e o 

nome da cor inventada.  

De modo geral, o trabalho com as cores fez com que os alunos e alunas 

entendessem que não existe apenas a “cor de pele” do lápis de cor que vem 

nas caixinhas. Mas que nossas cores são diferentes. Cada um, por mais que 

seja parecido, possui uma cor de pele única. 

Ao final dessa etapa da proposta pedagógica, observamos quão 

satisfeito cada aluno ficou com o resultado de sua cor. 
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Como podemos 

observar nas figuras 

ao lado os alunos e 

alunas produziram 

diversas 

tonalidades de 

cores baseadas em 

seu tom de pele. 

Pudemos identificar 

no olhar de cada 

um a ansiedade 

de chegar logo à próxima aula para que 

descobrissem o que fariam com suas tintas.  

Iniciamos a terceira intervenção/regência relembrando os alunos e 

alunas sobre os conteúdos e as propostas feitas na aula passada. 

Seguidamente, iniciamos uma discussão a respeito de autorretrato, afim de 

saber o que os alunos e alunas já sabiam e o que não sabiam sobre o tema. 

Esclarecido o conceito de autorretrato, organizamos os alunos e alunas em 

grupos de cinco, e apresentamos para eles uma caixa encapada com um 

buraco na superfície. Explicamos para eles que um aluno ou aluna do grupo 

deveria retirar uma bolinha da caixa. Em cada bolinha, havia escrito um tema: 

planta, animal, filme, comida e objeto como pode ser observado nas imagens 

seguir. 

Figura 4 - arquivo pessoal Figura 5 - arquivo pessoal 

Figura 6 - arquivo pessoal Figura 7 - arquivo pessoal Figura 8 - arquivo pessoal 
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Cada grupo, sorteou um tema, por meio das bolinhas, e os alunos e 

alunas desse grupo realizaram um autorretrato a partir deste tema. O 

interessante desta proposta, foi que os desenhos das crianças foram bastante 

diferentes uns dos outros apesar de possuírem um mesmo gênero, o 

autorretrato, como pode ser percebido nas imagens abaixo. 

Na 

última intervenção/regência, 

apresentamos todos os nomes de 

tintas inventados pelos alunos e 

alunas. Em seguida, explicamos 

como seria a proposta prática da 

aula. Cada aluno e aluna recebeu 

um pequeno espelho, e 

observando os traços e 

características do seu rosto, desenharam um autorretrato. Também foi dado a 

cada criança um pedaço de cartolina branca pouco maior que um sulfite em 

tamanho A4. Alguns nos surpreenderam com os desenhos, afinal, eles 

conseguiram sair do estereótipo que inicialmente nos incomodava. Após esta 

etapa, os alunos e alunas pintaram os autorretratos com as tintas que 

produziram. Cada criança, pode levar para casa o pote de tinta que 

confeccionou juntamente com o desenho de autorretrato temático da aula 

passada.  

Figura 9 - arquivo pessoal 
Figura 10 - arquivo pessoal 

Figura 11 - arquivo pessoal
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Considerações finais 

Por fim, concluímos que durante o desenvolvimento do Estágio 

Curricular, desde as observações até as intervenções/regências, observamos e 

praticamos muito daquilo que aprendemos durante as aulas da disciplina de 

Estágio Supervisionado em Artes Visuais II. Entendemos que o papel do 

educador vai além de simplesmente "passar conteúdo" para os alunos e 

alunas, mas que o professor é um mediador entre o aluno, o conhecimento e 

as práticas realizadas a partir dos conteúdos. 

Tratando-se do professor de Arte, mediar conhecimentos artísticos e 

práticas artísticas é fundamental para que o aluno ou aluna se envolva com a 

arte, fazendo com que tal disciplina seja um meio pelo qual encontre um leque 

de possibilidades que envolvam sua realidade com os conhecimentos 

aprendidos em sala. A partir da proposta "cores de nossa pele" 

compreendemos a importância de apresentar para os alunos e alunas do 

Ensino Fundamental as possibilidades da cor, afim de que não adotem 

estereótipos em sua produção artística. Concluímos ser necessário aplicar 

propostas pedagógicas que colaborem na desconstrução não apenas de 

estereótipos na produção artística das crianças, mas também para desconstruir 

padrões de beleza que influenciam, por exemplo, na aceitação da cor de sua 

pele. 
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O uso de imagens no estudo de paisagens 

João Artur de Oliveira LARA 

Resumo: 

O processo de ensino aprendizagem de Geografia exige mais que somente a 

transmissão de conteúdos mediante oralidade ou textos escritos. Assim, 

objetiva-se analisar o uso de imagens como potencializadora do estudo de 

paisagens. O referencial teórico se pauta na Neurociência para explicar de 

forma efetiva como o uso da imagens contribui no aprimoramento do ensino e 

da aprendizagem, visto que o cérebro responde, devido a herança primitiva, às 

gravuras, imagens e símbolos, especificamente propiciando ocasiões em que o 

aluno pode conhecer situações fora do seu cotidiano. Espera-se ampliar o 

debate em torno da ação docente e sua mediação pedagógica ao utilizar as 

imagens para substanciar os conteúdos abordados em sala de aula e auxiliar 

os alunos no reconhecimento e análise das paisagens, sejam estas naturais ou 

fruto da ação do homem no espaço.  

Palavras-chaves: Geografia, Paisagem, Imagem. 
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1. Introdução 
 Os processos de ensino aprendizagem de geografia exigem muito mais 

que um uma pedagogia simplista, em outras palavras, que não vise 

essencialmente somente a transmissão de conteúdos através oral ou de textos, 

nesse contexto é importante ressaltar o uso de imagens para ilustrar a 

paisagens, um dos tema de mais pertinentes dentro do contexto geográfico, o 

objetivo central desse trabalho é instigar o aluno na busca pelo conhecimento e  

tendo como ponto de partida o mundo a  nossa volta, onde  é possível perceber 

que estamos imersos  em um  mundo composto por varias vertentes de   

imagens, um dos grande feitos do o ensino de geografia é  a quantidade de  

informações que são geradas como apenas um olhar mais atento, esse imenso 

laboratório que é a realidade que nos cerca. 

Segundo (FONSECA, 2007, p.45) é preciso “ensinar o indivíduo a 

aprender a aprender, a aprender a pensar, a aprender a estudar, a aprender a 

se comunicar, e não apenas reproduzir e memorizar informações, mas, sim, 

desenvolver competências de resolução de problemas em outras palavras o 

professor deve conhecer alem do conteúdo a ser desenvolvido, mas ter em 

mente o funcionamento da consciência cerebral dos alunos, (TARICANO, 

2009, p. 129) ressalta a importância do ensino da lógica e do conhecimento de 

técnicas apropriadas de acordo com o funcionamento cerebral para tornar a 

aprendizagem mais eficaz." 

 

 

2. Atribuições ao conceito e formação da Imagem  
 
 Em primeiro lugar  faz-se necessário de conceituar a imagem,  o que é  

uma tarefa difícil, principalmente devido a subjetividade associado a ela, 

mesmo assim podemos  utilizarmos  de forma concreta, por exemplo, o ponto 

de vista da ótico, na qual (NICHIDA, 2007, p.21)  estabelece a  uma imagem 

como um conjunto de pontos que convergem num plano, ou seja, de forma 

abstrata uma imagem é um suporte para que realizemos trocas de informações 

que são transmitidas e recebidas através de sinais oculares onde o olho é 

opticamente equivalente à câmera fotográfica comum. Tem um sistema de 

lentes, nele é possível observar um sistema de abertura variável (denominada 
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de  pupila) e uma retina que corresponde ao filme. Esse sistema de lentes do 

olho é composto por quatro interfaces refrativas: entre o ar e a superfície 

anterior da córnea, entre a superfície posterior da córnea e o humor aquoso, 

entre o humor aquoso e a superfície anterior do cristalino e entre a superfície 

posterior do cristalino e humor vítreo. 

[..] O sistema de lentes do olho pode focalizar uma imagem na retina, 
essa imagem por sua vez é invertida e reversa com respeito ao 
objeto. No entanto, a mente percebe os objetos na posição em pé 
apesar da orientação de cabeça para baixo da retina, porque o 
cérebro é treinado para considerar uma imagem invertida como 
normal. (NISHIDA, 2007,  p. 22) 

3. Evolução do conceito de paisagem na educação geográfica

Neste segundo momento é interessante conhecer de forma efetiva o 

significado do termo paisagem dentro da geografia, sendo assim é devemos 

ressaltar que o conceito de da paisagem é um tema antigo na geografia e vem 

sendo discutida para se entenderem as relações sociais e naturais em um 

determinado espaço. Dentro da disciplina a interpretação do que é uma 

paisagem diverge dentro das múltiplas abordagens geográfica. segundo  

(SCHIER, 2003, pg. 79) A geografia alemã, por exemplo, introduziu o conceito 

da paisagem como categoria científica e a compreendeu até os anos 1940 

como um conjunto de fatores naturais e humanos (Otto Schlüter, Siegfried 

Passarge e Karl Hettner). Já autores franceses, sob como Paul Vidal de la 

Blache, caracterizaram a paisagem  como o relacionamento do homem com o 

seu espaço físico. Também segundo (SCHIER, 2003, pg. 81) revolução 

quantitativa, iniciada nos anos 40 nos Estados Unidos, substituiu o termo 

landscape, que estava, até então, em uso nesse país sob influência da 

geografia alemã (Carl Sauer), pela idéia da “região” (Richard Hartshorne), 

nesse caso o termo foi estabelecido sendo esta um conjunto de variáveis 

abstratas deduzidas da realidade da paisagem e da ação humana. Carl Sauer, 

por exemplo, em “Morfologia da paisagem” tratou a paisagem numa 

perspectiva morfológica, tanto em aspectos naturais como em aspectos 

humanos. Para ele, a paisagem cultural representa, conseqüentemente, uma 

materialização de pensamentos e ações humanas, mas nunca sai do seu 

caráter físicomaterial, fato que aponta pela forte influência do positivismo 
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descritivo da época, para fins disciplinares no que tange essencialmente o 

papel do professor como mediador é importante estabelecer que a paisagem e 

sobretudo a imagens que dela é gerada é instrumento essencial para 

interpretações das muitas realidades que levam em consideração uma 

pluralidade de fatores cheias de valores subjetivos e relacionados às culturas 

ou mesmo a natureza de um pequeno recorte do espaço. 

Percebe-se, então, que não existe uma geografia que sirva ao 
estudo, em todos os níveis, da paisagem. Pois sua complexidade 
torna impossível qualquer análise geográfica sob a luz de uma única 
abordagem. Assim, toma-se então que o olhar a partir de uma 
determinada abordagem constrói um filtro que ressalta o que essa 
abordagem propõe, e a paisagem, seja física ou cultural, exige uma 
filtragem mais ampla que, algumas vezes, foge até mesmo das 
questões geográficas mais clássicas, necessitando uma filtragem 
científica, cultural, filosófica, política, entre outras, mostrando um 
caráter multidisciplinar no seu estudo.(SCHEIR, 2003, p. 81) 
 

 Dessa forma é interessante perceber seu grau de importância para o 

estudo estrutural da geografia,  nesse caso se pela qual o individuo visualiza e 

reconhece as diferentes formatos que o nosso planeta apresenta, realizando a 

partir dessa uma analise única, na o  cruzamento, da imagem gerada através 

da leitura paisagem é elemento essencial para o processo de assimilação de 

saberes geográficos, na qual se tornam indispensável no processo de ensino e 

aprendizagem, é justamente nesse ponto que a  neurociência explica de forma 

efetiva como o uso da imagens contribui no aprimoramento desse processo, 

para (RUSHTON & LARKIN, 2001, p. 55), o cérebro responde, devido a 

herança primitiva, às gravuras, imagens e símbolos , especificamente 

propiciando ocasiões onde o aluno pode conhecer situações fora do seu 

cotidiano. Para o professor é de grande valia poder contar com o uso da 

imagens complementar os conteúdos abordados em sala de aula, no lugar da 

imaginação o aluno pode de fato  reconhecer e analisar a ação do homem 

sopre o espaço ou mesmo visualizar formas de relevo especificas encontradas 

na paisagem natural.  

 

 
 
4. processo de ensino e análise da paisagem  
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Podemos notar de forma clara a qual muitas instituições de ensino vem 

recebendo profissionais de  Licenciatura em Geografia, com deficiências na 

aplicação da pratica pedagógica, muitos pelas quais são lançados no mercado 

de trabalho sem a mínima condição para assumir uma sala de aula. Mediante a 

essa  realidade temos que analisar a formação que os professores recebem, a 

qual se dá através de práticas pedagógicas tradicionais e pouco eficazes. 

Sendo assim quando alguns profissionais não conseguem ao final da 

graduação e ter uma qualificação ideal, ao passo que ao assumirem uma sala 

de aula,  não possuíram a capacidade de elaborar práticas pedagógicas 

inovadoras que transcenda os aspectos voltados para o fazer da prática 

pedagógica. Se não existe uma boa formação, conseqüentemente não serão 

bons profissionais e isso irá refletir no ensino da geografia escolar. Isso tem 

gerado um círculo vicioso. (CAVALCANTI, 2002, p.115) ressalta que se faz 

necessário investir na formação dos profissionais, considerando as exigências 

do ensino na atualidade. 

Não se trata de organizar cursos de formação profissional atrelados 
ao mercado de trabalho. Mas não se pode trabalhar nos cursos sem 
ter em mente as necessidades, as demandas da prática profissional. 
A formação acadêmica não pode estar desarticulada da realidade 
prática. No caso do profissional do magistério, é comum a pouca 
integração entre os sistemas que formam os docentes, as 
universidades, e os que os absorvem: as redes de ensino 
fundamental e médio. Recomenda-se que a formação profissional, 
seguindo esse princípio, seja pensada e executada com base numa 
concepção de objetivos educacionais que visam à preparação para o 
exercício do trabalho, para a prática da cidadania e para a vida 
cultural (CAVALCANTI, 2002, p.117). 

5. A análise da paisagem no processo de ensino

Estudar a paisagem é de grande contribuição para a analise dos 

conjuntos de elementos que tangem a construção e formação do espaço tanto 

no âmbito natural quando np social. A associação de elementos que podem ser 

retirados de imagens contribuem em ampliar a percepção e análise paisagem, 

além de desenvolver interesse pelo estudo dessa categoria tão importante 

dentro da geografia, assim vamos a exemplos práticos.  
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Imagem 1. Foto Lara, J. A. O 

 Acima podemos observar a imagem da cidade de Juiz de Fora (Imagem 

1), cidade de Minas Gerais, em análise é possível elaborar exercícios com o 

objetivos de analisar  o crescimento urbano juntamente com as formações de 

relevo especificas da região, dessa forma, fomenta-se assim a necessidade de 

compreensão da paisagem apresentada, nesse caso especifico é possível 

inclusive elencar o processo de ocupação e uso do solo e as relações sociais 

estabelecidas neste local.  
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Imagem 2. Foto Lara, J. A. O 

Nessa segunda a imagem da Ilha do mel, pode-se aplicar o mesmo 

exercício de análise, nesse caso especifico é importante levar em consideração 

os aspectos naturais físicos que compõem o litoral, a formação e composição 

das rochas da planície litorânea, e aproveitando também em inter ligar a 

preservação e as políticas ambientais específicas da região, contudo esse 

elementos podem ser retirados apenas da paisagem apresentada na imagem. 

6. Considerações finais

Percebe-se, então, que o uso da imagem no ensino de geografia, pode 

servir como elemento fundamental e instigador no que se refere paisagem, 

nesse caso a paisagem  deve ser encarada como um objeto de estudo, 

refletido e interpretado intelectualmente, mas como uma forma de vivência e 

palco das relações sociais ou apenas naturais, que pode ser analisada de 

varias formas alinhadas com conhecimentos geográficos pré estabelecidos, 

Neste sentido, quem sabe perceber uma paisagem consegue entender seu 

valor, perceber a importância dela, e mais uma vez a imagem vem como 

215



Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 
elemento fundamental a somar e contribuir como instrumento enriquecedor no 

estudo geográfico. 
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Imagens da Justiça, Discursos Pedagógico-Jurídicos e 
Relações de Poder 

Maria Cecilia Lorea LEITE (UFPel)1 
Ana Clara Correa HENNING (UFSC)2 

Resumo: 

Propõe-se analisar imagens da Justiça produzidas por alunos do primeiro 

semestre do Curso de Direito, da Universidade Federal de Santa Catarina, 

como aportes empíricos para pesquisa sobre Pedagogia Jurídica e estudos 

curriculares. Essa investigação faz parte do projeto denominado “Imagens da 

Justiça, Currículo e Pedagogia Jurídica”, abrangendo dois outros cursos de 

Direito, também localizados na região sul do Brasil, além de cursos de outros 

países, como Angola e França. Fundamentando-se, em especial, nas 

construções teóricas de Stephen Ball e Basil Bernstein acerca da 

recontextualização pedagógica, entende-se que o ensino jurídico transita por 

espaços outros que não apenas os acadêmicos. Daí a importância desta 

pesquisa e de sua aplicação do método documentário, de Ralf Bohnsack, na 

análise das imagens. Os sentidos construídos pelos alunos ingressantes 

traduzem narrativas acerca dos significados de Justiça, imbricados em relações 

de poder que comportam resistências e conformidades à ordem pedagógico-

jurídica discursiva contemporânea. 

Palavras-chaves: Imagens da Justiça, estudos curriculares, método 

documentário. 
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1. Discutindo certezas: o ensino jurídico e suas diferentes dimensões

Na contemporaneidade, algumas discussões sobre o ensino jurídico têm 

tomado potência (HENNING, 2010; DIAS, 2014), seja por procurar rever suas 

pretensões, seja por visar uma maior articulação entre discentes e docentes 

desse curso, enfatizando a necessidade de maior troca de saberes na relação 

ensino-aprendizagem.  

Essas novas percepções tornam possível observar que, através de 

algumas reformas ocorridas nas construções curriculares, procura-se tornar o 

ensino jurídico mais próximo da realidade social e do produzido e reproduzido 

nas cercanias acadêmicas. Além disso, observa-se que um ensino voltado 

eminentemente para aprovações em concursos públicos passa a ter novos 

direcionamentos, como por exemplo, o desenvolvimento de pesquisas e 

métodos diferenciados neste campo (LEITE, 2004).  

Tais relações tendem a exigir do ensino jurídico posicionamentos que se 

aproximem dos novos discursos de verdade vigentes, isto é, não mais um 

ensino que se acredita neutro, baseado eminentemente em revisão 

bibliográficas ou em produções que não se aproximem de outros saberes 

vivenciados para além dos muros acadêmicos. 

Partindo-se dessas conceituações, adota-se um referencial teórico que 

não entende o conhecimento como uma produção dotada de um local 

específico, tampouco seja o poder algo que se detêm, mas algo que se exerce 

(FOUCAULT, 1979). Nessa passada, há um constante embate de forças para 

que algo entre na ordem do verdadeiro em determinado momento. 

Exemplificando: repensar as formas de ensino do direito na 

contemporaneidade tona-se possível tendo em vista os diferentes 

atravessamentos que se recebe socialmente, não mais se entendendo que 

para falar em ciência seja necessário a adoção de métodos eminentemente 

matemáticos, como o pretendido com o advento iluminista.  

Valer-se de estudos etnográficos ou documentais no campo do 

conhecimento jurídico (HENNING, 2012), por exemplo, torna-se não somente 

possível, mas necessário, a fim de se verificar diferentes percepções sobre o 

direito e seu ensino. É nessa linha de pensamento que se refere a relações de 

poder, conforme fundamenta Michel Foucault (1979). Noutras palavras: 
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[...] Daí a importante e polêmica ideia de que o poder não é algo que 
se detém como uma coisa, como uma propriedade, que se possui ou 
não. Não existe de um lado os que têm o poder e de outro aqueles 
que se encontram dele alijados. Rigorosamente falando, o poder não 
existe; existem sim práticas ou relações de poder. O que significa 
dizer que o poder é algo que se exerce, que se efetua, que funciona. 
E que funciona como uma maquinaria, como uma máquina social, 
que não está situada em um lugar privilegiado ou exclusivo, mas se 
dissemina por toda a estrutura social. Não é um objeto, uma coisa, 
mas uma relação. E esse caráter relacional do poder implica que as 
próprias lutas contra o seu exercício não possam ser feitas de fora, 
de outro lugar, do exterior, pois nada está isento de poder. Qualquer 
luta é sempre resistência dentro da própria rede de poder, teia que se 
alastra por toda a sociedade e a que ninguém pode se escapar: ele 
está sempre presente e se exerce como uma multiplicidade de 
relações de forças. E como onde há resistência, não existe 
propriamente o lugar de resistência, mas pontos móveis e transitórios 
que também se distribuem por toda a estrutura social (MACHADO, 
1979, p. XIV). 

Fundamentando-se nessa perspectiva teórica, pensar o ensino jurídico 

em uma relação de neutralidade torna-se praticamente inconcebível, pois se 

está atravessado por relações de poder e é através desse enfrentamento 

contínuo que alguns saberes entram na lógica discursiva e outros permanecem 

como “sujeitados” (FOUCAULT, 2005), ou seja, existem, mas não tomam a 

mesma potencialidade na ordem do dizível: 

Assim, só aparece aos nossos olhos uma verdade que seria riqueza, 
fecundidade, força doce e insidiosamente universal. E ignoramos, em 
contrapartida, a vontade de verdade, como prodigiosa maquinaria 
destinada a excluir todos aqueles que, ponto por ponto, em nossa 
história procuraram contornar essa vontade de verdade e recolocá-la 
em questão contra a verdade, lá justamente onde a verdade assume 
a tarefa de justificar a interdição e definir a loucura [...] (FOUCAULT, 
2012, p. 19-20). 

Nesse constante atrito entre poder e resistência é que novas práticas de 

pensamento se tornam possíveis e aplicáveis. Para além de um dualismo, 

portanto, - conhecimento científico e conhecimento popular –, o mergulho 

empírico e a utilização de novas ferramentas de análise permitem essa 

aproximação entre as percepções teóricas e a realidade vivenciada por 

determinados sujeitos, dependendo do recorte metodológico do qual se lança 

mão. A importância dessas aproximações no que se refere ao campo jurídico e 

seus ensinamentos ocorre porque através delas os complexos problemas 

sociais tendem a tornar-se mais compreensíveis, alterando as sensibilidades 
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de uma lógica de ensino fechada em si, e tornando-a aberta aos valores sociais 

presentes em uma época. 

As influências dessas articulações para além das cercanias acadêmicas 

contribuem para repensar o papel dos profissionais do e no campo jurídico, 

estabelecendo uma íntima relação em sala de aula entre discentes e docentes, 

além de aproximar a comunidade das produções acadêmicas. É importante 

destacar que essas formas de pensar o ensino jurídico não são melhores ou 

piores do que as que entraram em vigência com o ideal da modernidade, isto é, 

o distanciamento entre conhecimento científico e conhecimento acadêmico,

buscando uma pretensa neutralidade do pesquisador, mas são outras práticas 

que permitem pensar o tempo atual, permeado por outros atravessamentos, 

outras verdades.  

Ressalta-se que por verdade não se entende algo como “desde sempre 

aí” (VEIGA-NETO, 2011), mas algo que entrou na ordem do dizível em 

determinado espaço temporal, em decorrência daquele atrito de valores 

sociais, isto é, um acontecimento através das relações de poder (FOUCAULT, 

2012b). Nas palavras de Nietzsche (2008, p. 36-37): 

O que é, pois, a verdade? Um exército móvel de metáforas, 
metonímias, antropomorfismos, numa palavra, uma soma de 
realizações humanas que foram realçadas poética e retoricamente, 
transpostas e adornadas, e que, após uma longa utilização, parecem 
a um povo consolidadas, canônicas e obrigatórias: as verdades são 
ilusões das quais se esqueceu que elas assim o são, metáforas que 
se tornaram desgastadas e sem força sensível, moedas que 
perderam o seu valor de troquel e agora são levadas em conta 
apenas como metal, e não mais como moedas. Ainda não sabemos 
de onde provém o impulso à verdade: pois, até agora, ouvimos falar 
apenas da obrigação de ser veraz, que a sociedade para existir, 
institui, isto é, de utilizar as metáforas habituais; portanto, dito 
moralmente: da obrigação de mentir conforme uma convenção 
consolidada, mentir em rebanho num estilo a todos obrigatório. O 
homem decerto se esquece que é assim que as coisas se lhe 
apresentam; ele mente, pois, da maneira indicada, inconscientemente 
e conforme hábitos seculares – e precisamente por meio dessa 
inconsciência, justamente mediante esse esquecer-se, atinge o 
sentimento de verdade. [grifos do autor].  

Logo, não é possível afirmar que uma forma de conhecimento, de ensino 

seja melhor ou pior do que outras, mas diante das complexas relações nas 

quais se está inserido, pensar na mesma lógica da percepção iluminista é 

afastar-se dos valores em vigência. Dessa lógica, entende-se não poder fugir o 

220



Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 
ensino jurídico. Da mesma forma, há que se pensar em um constante embate 

de forças, que se modifica dependendo do que pode ser dito em determinado 

momento, dependendo de qual “metáfora” é passível de reprodução em uma 

lógica discursiva. 

É partindo-se dessa perspectiva que se convida o leitor para enfrentar o 

subitem seguinte, apontando a articulação do método documentário na analise 

de imagens produzidas em sala de aula de uma Universidade pública do sul do 

Brasil; dentro de um projeto que alcança algumas Universidades brasileiras 

(UFPel, FURG e UFSC) e estrangeiras (Chile, Angola e França). 

2. Representações do direito em percepções imagéticas

Partindo-se dos pressupostos antes elencados, isto é, da necessidade 

de rever algumas formas de aplicação do ensino jurídico nestes tempos, 

entende-se que as percepções do direito pelos sujeitos que adentram nesse 

campo são imprescindíveis para que as reformas curriculares se tornem 

eficazes. Há alguns anos, projetos de pesquisas têm sido desenvolvidos 

articulando Universidades para pensar as aplicações do ensino jurídico em 

seus respectivos países e os reflexos em países associados a essa rede de 

estudos (LEITE, 2004). 

Para este trabalho, buscou-se enfrentar as percepções de alunos do 

Curso de Direito da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Brasil, 

recorte necessário para viabilizar esta discussão. Os sujeitos de pesquisa 

foram alunos ingressantes do curso de direito, voluntários, aos quais se 

solicitou que desenhassem imagens que representassem o que entendiam por 

justiça. Em sala de aula, disponibilizou-se aos que aceitaram participar da 

pesquisa, material para a confecção da tarefa. A partir daí, utilizou-se do 

método documentário, de Ralf Bohnsack (2007). 

Para o autor, a análise de imagens abrange duas etapas ou dimensões: 

iconográfica e iconológica. A primeira percepção, a iconográfica, busca realizar 

um levantamento visual breve e não teórico, por meio de uma observação que 

se avizinha ao senso comum. Seu objetivo é responder a questão “do que” é 

retratado, quais são os fatos e personagens que habitam a obra.  
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Por sua vez, a segunda etapa, a dimensão iconológica, exige maior 

densidade no estudo, uma vez que o pesquisador deve compreender o “como” 

da representação: de que maneira foi construída a imagem, seus personagens, 

o local ali retratado. Isso demanda conhecimento das condições de

exterioridade que compõem a formação imagética, tendo em vista os valores 

sociais quando da confecção da obra/imagem. Para isso, leva-se em 

consideração a história, a cultura, a política, tornando a investigação um 

empreendimento interdisciplinar. 

Voltando-se ao subitem anterior, identifica-se as relações de poder das 

quais Foucault (1979) se referia: para que se compreenda a formação 

discursiva, seja o dito, seja o não dito (FOUCAULT, 1995) necessário se faz 

compreender a exterioridade do discurso, isto é, as condições de possibilidade 

para que algo seja dizível, para que o verdadeiro seja distinguido do falso. 

Através das imagens apontadas pelos alunos do curso de direito, 

elegeu-se dois ícones significativos para pensar as representações do direito 

na contemporaneidade e suas condições de emergência a partir do pontuado 

pelos sujeitos de pesquisa: a balança. 

Ressalta-se a importância de se considerar a contribuição dos 

estudantes de direito para que as práticas de ensino sejam revistas. Isso 

porque, como é possível notar das imagens, aquela visão do direito como 

sendo algo positivado e formulador de verdades últimas, isto é, a concepção de 

uma ciência dura e afastada da realidade social, ainda segue sendo produzida 

pelos ingressantes do curso de direito. 

A primeira imagem aqui destacada traz uma balança com suas duas 

bandejas no mesmo patamar, representando o equilíbrio e a isonomia 

pretendidos pela lei e que ainda sedimentam o imaginário social. A segunda 

imagem também é uma importante formuladora de subjetividades: a deusa da 

justiça e sua venda. Através desse ícone, é possível ratificar os pressupostos 

jurídicos de neutralidade e igualdade, pois diante da heteronomia social, seu 

alcance não seria seletivo, mas dirigido a toda população de maneira idêntica. 

Essas constatações permitem perceber que os preceitos de neutralidade 

e igualdade formulados pelo direito ainda são presentes no imaginário social 

contemporâneo. De início, pode-se pensar que o princípio constitucional da 

igualdade, por estar previsto em lei, irradiaria segurança e certezas. Contudo, 
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algumas recentes pesquisas apontam que essa garantia não ultrapassa o texto 

legal, isto é, possui validade e eficácia, mas sua efetividade ainda é precária. 

Nota-se que essas representações vem recebendo diferentes críticas, 

como por exemplo, no que diz respeito ao sistema de justiça criminal, tendo em 

vista a seletividade penal (SINHORETTO, 2014) e a constante “sujeição 

criminal” (MISSE, 2010, 2014). Da mesma forma, os estudos decoloniais 

denunciam a extrema colonialidade do poder e do saber nas diversas 

instituições modernas (QUIJANO, 1992), dentre elas, o direito. Desta forma, 

aquelas verdades consideradas como desde sempre aí, necessitam ser 

rediscutidas também em sala de aula, nestes tempos de liquidez (BAUMAN, 

2001). 

Partindo-se da metodologia aqui apontada e do aporte teórico adotado, 

as imagens elegidas para análise possibilitam conhecer a percepção da justiça 

pelos estudantes de primeiro ano do Curso de Direito referido, assim como 

suscitam uma outra forma de perceber o sistema jurídico, ultrapassando 

questões de neutralidade e igualdade tão resguardadas pelo direito. Da mesma 

forma, permitem traçarmos estratégias de ensino mais adequadas as relações 

contemporâneas, repensarmos os currículos acadêmicos e os papeis a ser 

desempenhados pelos egressos de nossas academias. 

Considerações finais 

Buscou-se destacar algumas percepções sobre o direito e o seu ensino. 

Através das discussões teóricas e da articulação com relatos empíricos, foi 

possível apontar outras formas para pensar o ensino jurídico, não melhores ou 

piores, mas outras, as quais permitem a aproximação do campo jurídico com 

as produções de saberes que se constituem para além das cercanias 

acadêmicas. 

Visando tornar o estudo viável, algumas percepções sobre o direito 

elaboradas através de imagens, foram analisadas. Elegeu-se estudar imagens 

apontadas por alunos ingressantes do curso de direito da Universidade Federal 

de Santa Catarina (UFSC) e suas representações. Para a análise, valeu-se do 

método documentário, conforme pontuado no texto. 
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Através dessas articulações, foi possível evidenciar a necessidade da 

abertura do ensino jurídico outras percepções para que não reste uma “ciência” 

afastada dos anseios sociais. Ademais, a sua articulação com as pesquisas 

empíricas permite o envolvimento do aluno com as produções acadêmicas e as 

novas lógicas no que se refere ao ensino jurídico, possibilitando, com isso, 

pensar outras alternativas para a construção das bases curriculares dos cursos 

de direito contemporâneos. 
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O Barroco no Brasil colonial e a estética barroca presente na 
contemporaneidade 

Eliana de Souza Hambrusch LEME (Universidade Estadual de Londrina)1 

Resumo: 

O propósito deste trabalho é relatar alguns resultados e reflexões de uma 

pesquisa-ação evolvendo 10 alunos do Ensino Fundamental na Escola 

Estadual Unidade Polo, na cidade de Ibiporã-PR, durante o Estágio em 

Licenciatura de Artes Visuais na Universidade Estadual de Londrina/UEL, no 

Plano Nacional de Formação de Professores da Educação Básica (PARFOR). 

Com o objetivo de articular o ensino do Barroco brasileiro, com as influências 

da cultura negra na arte brasileira e o trabalho da artista contemporânea 

Adriana Varejão. As referências teóricas adotadas são Mirian Celeste Martins, 

Maria Inês Hamann Peixoto, Katia Canton entre outros. As avaliações 

mostraram que os alunos se apropriaram de conceitos básicos da estética do 

barroco, e puderam perceber o modo como foram ressignificados no Brasil do 

período colonial e na produção de alguns artistas na contemporaneidade.  

Palavras-chaves: Barroco brasileiro, arte contemporânea, ensino de Artes 

Visuais. 

1Eliana de Souza Hambrusch Leme, graduanda de Licenciatura em Artes Visuais, orientadora 
Doutora Carla Juliana Galvão Alves, professora titular da Universidade Estadual de Londrina; 
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1. Introdução 
 

 Desde a primeira vez que tive contato com a Arte Barroca me apaixonei 

por ela, mas foi durante uma viagem às cidades históricas de Minas Gerais, em 

julho de 2014, junto com a turma da Graduação em Artes Visuais da UEL, que 

fui arrebatada por seus encantamentos. 

 As visitas às igrejas históricas, aos museus, as caminhadas nas ruas e 

vielas, me hipnotizaram de tal forma que achei necessário compartilhar um 

pouco dessa história Barroca e apaixonante. Esse foi um dos motivos que me 

levou a escolher a Arte Barroca para desenvolver o Estágio em Licenciatura de 

Artes Visuais na Universidade Estadual de Londrina/UEL, pelo PARFOR (Plano 

Nacional de Formação de Professores da Educação Básica). Além do mais, 

compreender a nossa história de colonização é de grande importância para 

compreendermos o que somos hoje.  

 Assim, o propósito deste trabalho é relatar os resultados e reflexões desta 

intervenção que envolveu 10 alunos do Ensino Fundamental na Escola 

Estadual Unidade Polo, na cidade de Ibiporã-Pr.  

 A turma escolhida, inicialmente, para trabalhar o Barroco foram os alunos 

do 7º na qual eu ministro aulas de matemática. Por isso resolvi realizar o 

estágio no contra turno, na forma de oficinas. 

 A turma do 7º ano E é popularmente conhecida por todos como sendo a 

pior turma de todos os tempos do colégio, pois a turma é muito agitada! Boa 

parte dos alunos frequentam a sala de recurso, alguns possuem hiperatividade 

diagnosticada e a maioria dos alunos são repetentes.   Apesar de os alunos 

serem extremamente agitados, vejo um grande potencial produtivo, 

principalmente na área das artes, em todos eles. 

 Talvez, conhecendo um pouco da história do seu país, refletindo sobre a 

sua própria história e expressando seus sentimentos por meio de um trabalho 

artístico, eles pudessem mudar a relação que possuem uns com os outros, 

com os professores, com o colégio e com eles mesmos. 

 O fio condutor proposto para se desenvolver no projeto foi O Barroco no 

Brasil Colonial e a estética barroca presente na contemporaneidade. Esse fio 

condutor foi pensado na intenção de poder proporcionar aos participantes do 

projeto: conhecimento das principais características do Barroco no Brasil 
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colonial e as influências da cultura africana; compreensão de como o Barroco 

chegou ao Brasil e como se diferencia o Barroco europeu; ter contato com 

obras de artistas contemporâneos que trabalham com a estética barroca; 

produção de trabalhos individuais e em equipe, sobre temáticas relacionadas 

ao Barroco. 

Abordar a temática do Barroco brasileiro, permitiu colocar em prática a 

Lei 10.639/03 (alterada pela Lei 11.645/08), artigo 26-A que preconiza que: 

“nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares, 

torna-se obrigatório o ensino sobre História e Cultura Afro-Brasileira.” (BRASIL, 

2003) Durante o processo de estudo foi ressaltada a influência da cultura afro-

brasileira como constituinte e formadora da sociedade brasileira, na qual os 

negros foram de grande importância na miscigenação da cultura barroca no 

Brasil. 

É de grande relevância que desde cedo, os jovens tenham conhecimento 

da história e cultura do nosso país. Através do Barroco podemos resgatar 

aspectos históricos importantes do período colonial do Brasil, como: costumes, 

comportamentos, crenças, entre outros e fazer uma conexão da arte com a 

história, a geografia, a literatura e a religião. De acordo com Peixoto (2003, 

p.46): “Por meio da arte o homem pode conseguir apreender a realidade, não

só para suportá-la, mas, principalmente, para transformá-la, ou seja, para 

humaniza-las, dialeticamente, humanizar-se”.  

2. Embarcando no Barroco

No primeiro encontro com os alunos entreguei uma cópia dos quadrinhos 

com o título “A arte barroca no Brasil” 2Realizamos a leitura dos quadrinhos 

relembrando os acontecimentos históricos que os alunos já possuíam. Muitos 

se recordaram de assuntos que já haviam visto nas aulas de história e 

contribuíram, complementando a história dos quadrinhos. 

Expliquei o significado da palavra barroco e mostrei imagens de pintura 

(Caravaggio, Velásquez, Rubens, entre outros), escultura (Bernini) e 

arquitetura (Bernini, Borromini) do Barroco europeu. 

2 Arte Barroca Brasileira para Crianças, de Marilyn Diggs Mange, 2010 
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 Em cada imagem chamava a atenção para as principais características 

que a classificavam como arte barroca.   Eles gostaram muito das imagens e 

participaram ativamente no debate de todas as figuras! Em seguida convidei os 

alunos a “fazer uma viagem” pelo Barroco brasileiro de Minas Gerais utilizando 

o acervo de fotos que havia tirado durante a viagem para Ouro Preto (em 

2014). 

 Durante todo esse processo os próprios alunos conseguiram perceber a 

presença dos temas religiosos, os contrastes, jogos de luzes, a teatralidade 

das cenas, a excessiva ornamentação, o detalhismo e a sobreposição de 

planos nas fachadas e nos interiores das igrejas. 

 Ao final, solicitei que eles representassem graficamente, da forma que 

achassem mais conveniente, o que eles compreenderem sobre Barroco (disse 

que poderia ser através de palavras ou imagens). Todos acabaram fazendo 

desenhos de igrejas. 

 
Figura 1 – Representação gráfica sobre o Barroco. 
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Figura 2 – Representação gráfica sobre o Barroco. 

3. Modelando o Barroco

O segundo encontro foi dedicado à escultura e imaginária. Os alunos 

assistiram a um documentário intitulado “Universo Mágico do Barroco 

Brasileiro3” e a uma breve apresentação sobre a vida e a obra de Antonio 

Francisco Lisboa, o Aleijadinho. Ao mesmo tempo em que as obras eram 

apresentadas, solicitei aos alunos que apontassem as diferenças que 

conseguiam visualizar entre as esculturas do barroco brasileiro e o barroco 

europeu. As principais falas foram: “Nossa professora! Que escultura estranha”, 

“Parece que o corpo é maior que a cabeça!”. 

Conversamos sobre a influência da cultura afro, dando enfoque às figuras 

minkisi da cultura Kongo, trazidas para o Brasil pelos escravos, e sobre o 

3 Produzido pelo do Centro Cultural FIESP – Galeria do SESI, disponível em: 
http://www.youtube.com/watch?v=Mf8ueO4P6E4&hl=pt&gl=BR,  
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sincretismo na cultura popular no Barroco brasileiro. Durante a roda de 

conversa, utilizei o livro “A Imaginária paulista”4 para que eles tivessem um 

material tátil para manipular e visualizar o conjunto de imagens. Durante a 

conversa os alunos apontaram algumas diferenças e características próprias 

do Brasil, fazendo relação com a história do país. 

Ao término da roda de conversa propus aos alunos que fizessem uma 

escultura em argila tendo como base a imaginária paulista e/ou as esculturas 

minkisi. Como nenhum dos alunos havia tido contato prévio com a argila em 

sala, dei uma orientação básica e algumas estratégias que eles poderiam 

utilizar para fazer as esculturas que eles queriam (como por exemplo, fazer 

uma placa com a argila e utilizar o jornal como preenchimento). Não quis 

interferir muito, para não influenciar a produção deles. Porém, a maioria, 

acabou sendo influenciada por um menino que optou em fazer uma “santinha”. 

Quando os outros alunos viram o resultado, resolveram fazer também. 

No início do encontro seguinte retomei rapidamente as imagens e os 

apontamentos do encontro anterior juntamente com o livro “Imaginária 

Paulista”, pois a maioria dos alunos que estavam presentes não havia 

participado do encontro anterior.  Prosseguimos com a produção das esculturas 

com argila (um dos alunos disse: “Credo professora! Que nojo! Isso vai sair da 

minha mão?!”) e a maioria dos alunos modelaram santinhas, com exceção de 

uma aluna que fez uma “mocinha”.  

Ao final da aula entreguei um quadrado de sulfite, no tamanho de 21 x 21 

cm, para cada aluno e solicitei que trouxessem um desenho de azulejo para o 

próximo encontro – o desenho poderia ser inspirado no azulejo que eles 

tivessem em casa ou em um uma imagem do barroco.  

4 LEMOS, Carlos A. C. A imaginária Paulista. São Paulo: Pinacoteca do Estado, 1999. 
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Figura 3 – Escultura de um estudante tendo como base o barroco brasileiro. 

Figura 4 – Esculturas dos estudantes tendo como base o barroco brasileiro. 
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 Figura 5 – Escultura produzida por 
uma estudante tendo como base o barroco brasileiro.  

Figura 6 – Escultura produzida por 
um estudante tendo como base o barroco brasileiro.  

4. Quadriculando o Barroco
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Iniciei o encontro pedindo que os alunos dispusessem no centro da mesa, 

os desenhos dos azulejos que fizeram em casa. Para minha surpresa (ou nem 

tão surpresa assim), apenas uma aluna trouxe um desenho de azulejo do 

banheiro dela, mas ficou envergonhada de mostrar. 

Como não consegui fazer a exposição dos desenhos, fiz uma breve 

retomada da história do Barroco no período colonial, destacando as 

dificuldades que eles encontravam para levar os azulejos do porto para as 

cidades. Durante a roda de conversa fui apresentando imagens de igrejas 

barrocas que possuem azulejos na decoração e igrejas com pinturas de 

representação de azulejos. 

Logo após mostrei imagens dos trabalhos de Adriana Varejão como: 

Azulejões, Celacanto Provoca Maremoto (2004 – 2008), Parede com Incisões à 

la Fontana (2001), Azulejaria Verde em Carne Viva (2000), entre outras5. 

Durante a apresentação das imagens dos trabalhos da Varejão, fiz alguns 

questionamentos no sentido de orientar o olhar do estudante e despertar 

interpretações pessoais. Segundo Fleuri (2001, p. 117), “fazer perguntas talvez 

seja um modo de orientar nossos olhares para “ver o que ainda não vimos”. 

Talvez seja um passo necessário para elaborar nossa linguagem para “dizer o 

que ainda não foi dito” 

A maioria dos alunos sentiu “repulsa” por algumas imagens do trabalho 

da Varejão. Apresentei um vídeo intitulado “O que é arte contemporânea?”6 

questionando-os em seguida: O que é Arte contemporânea para vocês? 

Alguém tem a mesma opinião das pessoas entrevistadas no vídeo?  

Em seguida retomei as imagens das obras de Adriana Varejão e fizemos 

a conexão das imagens com o Barroco, o período colonial no Brasil e a arte 

contemporânea – enquanto mostrava algumas partes de um vídeo sobre 

“Adriana Varejão. 7 e outro sobre o Grupo Poro8. 

5 Utilizando os livros: “Adriana Varejão: entre carnes e Mares” e “Pérola Imperfeita: a história e 
as histórias na obra de Adriana Varejão” 

6 Criado pela equipe do Itaú Cultural – Disponível: 
http://www.youtube.com/watch?v=xClU8ZSObqs, até 1min38s. 

7 Metáforas da Memória”, que compõe a DVDteca – Arte na Escola. 
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Após estas etapas, entreguei novamente um quadrado de sulfite, de 21 x 

21 cm, para cada aluno e solicitei que o dividissem em quatro partes e que 

produzissem uma estampa de azulejo inspirado no estilo Barroco e/ou nas 

imagens dos trabalhos da Adriana Varejão. Deixei-os livres para que eles 

escolhessem entre a tinta guache, o giz de cera ou o lápis de cor. Mas lembrei 

a eles que cada uma das quatro partes da folha deveriam, quando unidas, 

formar um desenho. 

A princípio a ideia era que os alunos fizessem o desenho individual, 

depois escolhessem uma das estampas que seria produzida por todos e 

estampada em mural no colégio. Mas no decorrer do processo surgiu a ideia de 

fazer algo parecido com o trabalho do Grupo Poro. Os alunos adoraram e 

resolveram, em vez de fazer um mural, colocar as estampas dos azulejos de 

todos nas mesinhas que ficam no pátio do colégio.  

Como não foi possível realizar a colagem dos azulejos nas mesinhas, 

pois as aulas já estavam finalizando, ficou combinado que eles fariam isso no 

decorrer do próximo ano. 

Figura 7 – Estampa de azulejo produzida com inspiração barroca. 

8 “Série Arte: Azulejo de papel - Grupo Poro” - Disponível em: http://vimeo.com/36408458. 
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Figura 8 – Estampa de azulejo produzida com inspiração barroca. 

O intuito de mostrar que o barroco está presente na arte contemporânea 

é, como disse Arthur Efland (1998), poder “enfatizar como o passado pode ser 

referência numa obra contemporânea, haja visto as maneiras como os artistas 

pós-modernos reciclam imagens e citações de obras de arte e estilos 

anteriores.” Efland ainda nos diz que desse modo, as tradições do passado não 

precisam ser necessariamente reverenciadas, mas podem ser expressas pelo 

lado da paródia ou mesmo de sátira. 

5. Colorindo o Barroco

No encontro seguinte, apresentei algumas imagens (cartões postais) e 

falei sobre a origem e finalidade dos oratórios no Brasil Colonial, sobre como 

alguns artistas contemporâneos trabalhavam com essa temática e propus a 

produção de um relicário individual, onde eles pudessem guardar algo de valor 

sentimental, ou simplesmente guardar objetos importantes. Os alunos 

gostaram muito da ideia, mas, mais no sentido de ter uma “caixinha” para 

guardar fotos, cartas, jóias, entre outras finalidades. 
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Apresentei também trechos de um vídeo sobre a artista Sandra Tucci 9  e 

durante a apresentação do vídeo levei alguns questionamentos como: O que 

vocês estão vendo? Já vimos elementos parecidos com esses antes? Quando? 

Isso é Arte Barroca? Por quê? O que tem de diferente ou parecido? Que 

elementos da obra chamaram a atenção? Como a obra foi composta? 

Descreva alguns dos elementos que a compõem. 

Inicialmente os alunos tiveram um pouco de dificuldade de estabelecer 

uma relação entre o Barroco e os trabalhos da Sandra Tucci, mas durante a 

conversa conseguiram visualizar elementos que lembravam os oratórios e 

fizeram uma relação da questão do colecionismo com o que se colocavam 

neles, principalmente nos oratórios da época do Brasil Colônia.  

Comentei que Sandra Tucci constrói seus trabalhos por meio da re-

contextualização de um alguns objetos da vida cotidiana, que podem ganhar 

nova aparência despertar os sentidos, interagir com a luz. Discutimos a relação 

dos relicários barrocos com o trabalho de Sandra Tucci, pelo ponto de vista do 

colecionismo, de juntar, “colecionar” e guardar coisas. A partir desse ponto 

começamos a discutir sobre o que eles haviam trazido de casa e o que eles 

gostariam de fazer. 

Os alunos trouxeram caixas de sapato, de remédio, botões, guardanapos 

de decoupage, fitas e flores de lantejoulas (também levei material para 

disponibilizar a eles). Embora não fosse esse o objetivo, a produção dos 

relicários foi muito parecida com a produção de caixas de decoupage, pois eles 

me disseram que as mães fazem ou compram caixinhas como aquelas e que 

eles acham bonito. 

Apesar do objetivo de produzir relicários, não ter sito atingido 

completamente foi levado em conta a “abertura para os conhecimentos e 

problemas que circulam fora da sala de aula e que vão além do currículo 

básico”. (HERNÁNDEZ, 1998, p.89) 

Durante a produção das “caixas” relicários, os alunos foram  falando da 

relação deles com a família, por vontade própria, sem estímulo nenhum. 

Falaram da relação deles com os pais, com os irmãos, o que sentiam, o que os 

deixava  alegres e tristes, tudo com muito exagero, bem barrocos! 

9 “Sandra Tucci: sensações visuais, que compõe a DVDteca Arte na Escola. 
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6. Reflexões sobre o percurso

Trabalhar o barroco em relação com a arte contemporânea foi uma 

experiência enriquecedora, tanto para mim quanto para os alunos, que 

puderam percorrer e compreender melhor as questões históricas e suas 

influências em nosso cotidiano. 

Como diz Archer a respeito da arte contemporânea: 

Uma das conseqüências de a arte ter-se livrado do desenvolvimento 
passo a passo era a liberdade de buscar inspiração em toda parte: 
em vez de lutar por desenvolver um estilo atual avançando o caráter 
do período imediatamente anterior e a ele responder, a arte da 
Transvanguarda podia, e até deveria, citar qualquer período que 
desejasse. Além disso, ela agora não precisava restringir-se às belas-
artes ou às artes elevadas”, mas também podia empregar o 
artesanato ou outras técnicas, materiais e temas culturais “inferiores” 
onde lhes parecesse adequado. [...] Portanto a cultura pós-moderna 
era de citações, vendo o mundo como um simulacro. (ARCHER, 
2001, p. 155-156) 

Relatar a história da arte de uma maneira não linear contribui para que os 

estudantes não interpretem erroneamente o desenrolar da história da arte pois 

“os livros de história da arte tendem a organizar o conteúdo numa sequência 

cronológica, sutilmente sugerindo que os desenvolvimentos posteriores são 

melhores que os anteriores.” (EFLAND, 1998) 

Para todo projeto há um planejamento do caminho a ser percorrido, mas 

nem sempre conseguimos ter controle pleno do que planejamos, 

principalmente quando estamos trabalhando com pessoas. 

Colocar em prática aquilo que planejamos nos dá o prazer de vislumbrar 

aquilo em que acertamos, o que podemos melhorar e o que devemos fazer de 

modo  completamente diferente. 

Todo final de encontro (enquanto eu arrumava a sala e fazia o trajeto de 

volta para casa e retorno ao colégio para o período da tarde) eu fazia uma auto 

avaliação para tentar analisar o que havia dado certo, e o que não havia sido 

conforme o planejado. Tentando rever o planejamento e analisando a dinâmica 

com os alunos e o espaço disponível. 
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Uma coisa que me chamou atenção foi a disponibilidade e a alegria dos 

alunos, em participarem ativamente do projeto no contra turno, ainda mais 

sendo na sexta-feira pela manhã e ainda aparecerem uma semana depois que 

já haviam sido dispensados das aulas regulares e se disponibilizarem em dar 

um fechamento com as exposições dos trabalhos no ano letivo de 2015. 

Um dos meus maiores desafios foi tentar abordar a história da arte 

barroca para alunos que não tinham nenhum conhecimento prévio de História 

da Arte. Outro desafio foi não ter a disposição uma sala “fixa” onde eu pudesse 

trabalhar com os alunos do início ao final do encontro e não conseguir fazer as 

exposições que havia programado com eles. 

Todo o processo foi de extrema importância para eu perceber meu 

posicionamento como uma mediadora que oportuniza a construção do 

conhecimento de forma dialógica. Saber ter a flexibilidade para que o aluno 

interaja e faça alterações em seu planejamento é de extrema importância, 

dessa maneira as aulas tornam-se muito mais produtivas, dinâmicas e com 

maior interesse por parte dos estudantes. 

Tive uma grande surpresa em poder perceber que durante os encontros 

os alunos começaram a utilizar palavras, argumentos e frases que eles 

aprenderem durante o projeto como: imaginária, contraste, valorização da 

sombra e da luz, perspectiva, período colonial, entre outras. 

Os alunos surpreenderam-se e me surpreenderam com as esculturas de 

argila; amassaram, modelaram, experimentaram, expressaram suas emoções 

e disseram que gostariam de continuar fazendo esculturas em casa. Relataram 

que puderam compreender melhor algumas imagens e o que elas querem 

expressar no ponto de vista da arte. Que tudo pode ser arte, dependendo do 

ponto de vista. Surpreenderam-se principalmente com a arte contemporânea e 

a abertura que ela dá para expor sentimentos, posicionamentos, ideias, etc. 

Fiquei um pouco triste e, de certa forma, frustrada de não conseguir fazer 

as exposições e a finalização que eu gostaria devido à falta de tempo e espaço 

– acredito que esse sentimento também estendeu-se aos alunos, que

propuseram em finalizar o projeto com as exposições das esculturas e das 

“caixas relicários” juntamente com a interferência dos azulejos no colégio. 

Durante o processo pude perceber e reafirmar que o planejamento deve 

ser flexível, pois no decorrer do processo podemos perceber o que os alunos 

239



Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 
necessitam, do que eles mais gostam, do que lhes causa apatia ou empatia. 

Dessa forma o professor aproxima-se mais do seu aluno e de seus objetivos. 
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Olhares educativos sobre Raimundo Lúlio: um estudo das 
imagens do Breviculum, de Thomas le Myésier, e L’auca de 

Ramon Llull, de Jaume Gubianas 

Paula Carolina Teixeira MARRONI (PPE/UEM – CAPES) 
Orientadora: Terezinha Oliveira (PPE/UEM - CNPQ) 

Resumo: 

Este trabalho tem por objetivo apresentar dois olhares educativos sobre 

Raimundo Lúlio, considerando as imagens do Breviculum, de Thomas le 

Myésier e de L’auca de Ramon Llull, de Jaume Gubianas como fontes 

imagéticas que educam a respeito da vida e obra de Raimundo Lúlio (1232 – 

1315). O conjunto de doze miniaturas do Breviculum foi elaborado por Thomas 

le Myésier, discípulo de Lúlio, no século XIV, e o conjunto de 48 imagens do 

L’auca de Ramon Llull foi elaborado em 2002 por Jaume Gubianas. Partindo da 

História Social como metodologia de pesquisa, estes dois grupos de imagens 

foram elencados por constituírem dois olhares com um grande intervalo de 

tempo – sete séculos – mas com um mesmo objetivo, o de educar o 

observador a respeito da vida e obra de Raimundo Lúlio, filósofo do século XIII 

e importante nome da cultura catalã. Consideramos que as duas obras 

imagéticas, cada uma a seu tempo, possuem o objetivo de educar o leitor a 

respeito da trajetória de vida do mestre, apresentando-o como um modelo de 

virtude e de profissão de fé a serem transmitidas de geração para geração. 

Palavras-chaves: Raimundo Lúlio, educação, Breviculum, L’auca de Ramon 
Llull 
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1. Introdução

A abordagem de fontes imagéticas para o estudo da história possui

especificidades quanto a natureza da fonte. É importante, por exemplo, ao 

observar uma imagem, buscar compreendê-la em seu significado, avançando 

da sua consideração como mera ilustração. Nessa perspectiva, a partir da 

História Social (CASTRO, 1997), consideramos a imagem como um documento 

artístico que expressa obras humanas e que possuem finalidades, um dos 

exemplos de finalidades que salientamos é a educação.  

Seguindo essas considerações, apresentamos o objetivo deste trabalho, 

que é apresentar dois olhares educativos sobre Raimundo Lúlio. Para tal 

consideramos as imagens do Breviculum, de Thomas le Myésier, e de L’auca 

de Ramon Llull, de Jaume Gubianas como fontes imagéticas que objetivam 

educar a respeito da vida e obra de Raimundo Lúlio (1232 – 1315).  

As doze miniaturas presentes no Breviculum foram elaboradas por 

Thomas le Myésier, discípulo de Lúlio, no século XIV, com autorização do 

próprio Lúlio, segundo Jaulent (2001) e Mata (2006). Já o conjunto de 48 

imagens do L’auca de Ramon Llull foi elaborado em 2002 por Jaume Gubianas, 

professor da Escola Municipal de Maiorca e Manacol.  

Para desenvolver nossa formulação, em primeiro lugar, apresentamos  

brevemente a vida e obra de Raimundo Lúlio. Em segundo lugar, teceremos 

análises sobre as duas obras imagéticas, para, em seguida, refletir a respeito 

do olhar educativo que as obras possibilitam. 

2. Considerações sobre Vida e Obra de Raimundo Lúlio

Segundo Mata (2006), Raimundo Lúlio, filósofo medieval que viveu de 

1232 a 1315, nasceu em Palma de Maiorca, hoje Espanha. Durante sua 

juventude, conforme relata em A disputa entre Pedro, o clérigo, e Raimundo, o 

fantástico, obra de 1311 (ROL, tom. XVI, 1988, apud COSTA, 1997), viveu uma 

vida de adultério, trovadorismo e regalias mundanas próprias da corte de Jaime 

I e, posteriormente, de Jaime II, de quem foi pajem e senescal.  

Segundo narra em Vida Coetânea (1311), sua autobiografia, uma noite, 

enquanto escrevia uma canção para uma dama que não era sua esposa, 
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recebeu uma visão do Cristo crucificado, que se repetiu por cinco vezes nos 

dias seguintes. Após esse acontecimento, Lúlio dedicou-se a um grande 

período de reflexão, e posteriormente de peregrinações, de preparação, de 

estudos e iluminação, que demorou aproximadamente nove anos.  

Após este período de reflexão, segundo narra em Vida Coetânea, Lúlio 

afirmou ter recebido uma iluminação, que chamou de Arte, a qual possibilitava, 

segundo Eco (2001), explicar todas as coisas existentes a partir de símbolos e 

de suas combinações. Neste período, Lúlio passou a produzir obras religiosas 

escritas, além de buscar conversar com homens de seu tempo, papas, 

príncipes, reis, enfatizando suas preocupações com a retomada de virtudes e 

com a educação da sociedade, entre outras aspirações. 

Uma das aspirações de Lúlio era a unificação. Por exemplo, além de 

buscar uma Arte que unificasse todas as explicações sobre a natureza e o 

mundo em que vivemos, Lúlio buscava unidade das religiões monoteístas de 

sua época na Península Ibérica, a saber, judaísmo, islamismo e cristianismo, 

em apenas uma, o cristianismo (JAULENT, 2001). Seguindo por este caminho, 

Lúlio dedicou-se à conversão dos gentios e infiéis, representados por judeus e 

muçulmanos. Além destes, lhe preocupava os cristãos que não possuíam uma 

vida de exemplo e de profissão de sua fé.  

Estudiosos, entre eles Jaulent (2001), Eco (2001) e Mata (2006) 

consideram que Lúlio pode ter escrito mais de 300 obras, em latim e também 

em árabe. Lúlio dedicou-se, durante seu período de preparação, a 

compreender o árabe com a ajuda de um preceptor muçulmano, que comprou 

como escravo. Esta preocupação em aprender a língua do infiel se dava pelo 

fato de que para ele, para que se convertesse um indivíduo que já possuía uma 

fé, eram necessários argumentos racionais para enfatizar a superioridade da fé 

cristã, comunicando-se com o infiel em sua língua mãe. Desta forma, o diálogo 

poderia ser estabelecido, e posteriormente conduzir à conversão. 

Além de latim e árabe, várias obras de Lúlio foram escritas em catalão 

medieval. Por este motivo, Lúlio é considerado o pai da língua catalã, ou da 

língua catalã vulgar. A preocupação com o domínio das línguas estrangeiras 

era tão grande que Lúlio conseguiu, em 1276 (ROQUE, 2008), que fosse 

fundada um mosteiro-escola em Miramar, onde monges pudessem aprender a 

língua dos infiéis antes de partirem em missão para pregar o cristianismo. 
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Além das línguas, Lúlio é conhecido em diversas outras áreas, como 

história, letras, filosofia, ciências e medicina. Segundo Jaulent (2001), Mata 

(2006) e Roque (2008), atuou na Universidade de Paris e nela conheceu um de 

seus discípulos, Thomas Le Myésier. 

3. As imagens do Breviculum, de Thomas le Myésier e L’auca de
Ramon Llull, de Jaume Gubianas: olhares educativos

Segundo Jaulent (2001), Thomas Le Myésier era cônego de Arras, e foi 

educado na Sorbonne, ou Universidade de Paris. Nesta, em 1287, conheceu 

Raimundo Lúlio. Admirador de seu trabalho, logo tornou-se seu discípulo. O 

trabalho de Myésier foi profuso. Reuniu pergaminhos lulianos, buscou sintetizar 

a teoria luliana tornando-a mais compreensível (JAULENT, 2001) e elaborou 

um conjunto de imagens de Lúlio com sua autorização.  

Estas doze imagens constam em uma obra denominada Breviculum, 

desenvolvida por Le Myésier no século XIV, poucos anos após o falecimento 

de seu mestre, em 1315. Elas descrevem a trajetória de Lúlio desde o 

momento da conversão. Nela, Lúlio é representado como um homem velho e 

com uma longa barba e cabelos brancos, trajado com uma túnica marrom, que 

lembra um monge. Porém, não existem provas de que Lúlio tenha ingressado 

nenhuma ordem oficialmente. Apesar da iconografia posterior ser considerada 

a responsável por um processo de franciscanização da imagem luliana, as 

imagens apresentadas em Breviculum são consideradas por Mata (2006) as 

representações fiéis contemporâneas a Lúlio. 

As doze imagens representam o processo de conversão Lúliana, que 

envolve, nas três primeiras, as cinco visões do Cristo crucificado e suas 

peregrinações à Roncamador e a Santiago de Compostela. Em seguida, 

apresentam o processo de observação de sermões e de aceite de uma vida 

mais espiritual e menos mundana, bem como o estudo do árabe com um 

escravo islâmico.  

Na quarta e quinta imagem é possível observar Le Myésier buscando 

retratar o pensamento, conhecimento, ensino e questões filosóficas de 
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Raimundo Lúlio. A sexta e sétima referem-se à perspectiva de cruzada e de 

ordens militares defendidas por Raimundo Lúlio. As oitava, nona e décima 

imagens representam o processo de Lúlio, viajante, buscando conversar com 

homens importantes de seu tempo, incluindo papas, príncipes, rainhas, 

explicitando inclusive situações em que fora expulso de lugares em que tentava 

explicar suas ideias.  

A décima primeira imagem representa um autorretrato de Le Myésyer 

conversando com Lúlio, como aprendiz. A última imagem representa Le 

Myésier com Lúlio em suas costas, provavelmente já em espírito, entregando 

para a Rainha as obras de Lúlio em pergaminhos, representando a difusão da 

obra luliana entre os nobres, conforme desejo do mestre. 

O segundo conjunto de obras de que trataremos refere-se a L’Auca de 

Ramon Llull. Elaborado para crianças da Escola Municipal de mallorquí de 

Manacor, por Jaume Gubianas, possui abaixo de cada um dos 48 desenhos, 

um texto de Joan Vilamala, que explica o que cada desenho deseja mostrar. 

Elaborada em 2002, foi traduzida no mesmo ano por Tatyana Nunes Lemos e 

Ricardo da Costa para o português brasileiro, recebendo aqui o título de 

História de Ramon Llull (1232 – 1316) em quadrinhos. De acordo com Costa 

(2002), o objetivo desta obra é educativo, uma vez que busca representar a 

vida do catalão de forma compreensível às crianças. 

Cabe ressaltar que Raimundo Lúlio é bastante conhecido em Palma de 

Maiorca, de forma que o dia 27 de novembro é considerado o dia de Ramon 

Llull, no qual missas são realizadas em seu nome, bem como outras  

celebrações são feitas em todos os locais da cidade. Corroboramos com Costa 

(2002) com a perspectiva educativa das imagens, cogitando que a elaboração 

destes quadrinhos busca, na linguagem infantil, explicar quem é o personagem 

Raimundo Lúlio e quais feitos importantes ele teria apresentado a ponto de ser 

considerado relevante nome da história maiorquina. 

As 48 imagens diferenciam-se as representações de Breviculum no que 

se refere à história de Lúlio anterior à conversão: em L’auca, cinco quadrinhos 

são destinados à explicar seu nascimento em Palma de Maiorca, em tempos 

de reconquista, além da vida de um jovem Lúlio como pajem e senescal, bem 

como trovador, que casou-se com Blanca Picany e teve dois filhos: Domingos e 
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Margarida. Lembramos que, em Breviculum, as representações de Lúlio 

acontecem somente após o episódio das cinco visões. 

Apenas na sexta imagem de L’auca há menção à visão de Cristo 

crucificado. O autor dos quadrinhos segue alguns passos semelhantes ao 

Breviculum, porém mais detalhados, incluindo algumas de suas obras escritas. 

Em L’auca, desde a sexta à décima imagem apresentam o processo de 

peregrinação de Lúlio a Roncamador, Santiago de Compostela, ao monte 

Randa, onde teve sua iluminação que o fez escrever a Arte. Além destes, há 

também uma menção ao estudo de árabe com um escravo, não sendo 

apresentadas suas disputas e o fim trágico do mesmo, que acabou por se 

enforcar arrependido de atentar contra a vida de Lúlio, segundo informações de 

Vida Coetânea. 

Desde a décima terceira até a vigésima segunda imagens podemos 

observar o processo de escrita de Lúlio, de suas obras, do ensino e da reflexão 

Lulianas. Um pequeno destaque é feito à vigésima terceira e quarta imagens, 

que retrata a criação do Colégio em Miramar, para o ensino de línguas dos 

infiéis à futuros cavaleiros de cruzadas. As cruzadas são representadas então 

na vigésima quinta imagem, seguida por uma imagem de Lúlio ministrando 

aulas na Sorbonne.  

Desde a vigésima sexta até a trigésima terceira imagem podemos 

observar retratadas as diversas viagens e buscas de Lúlio para conversar com 

os homens importantes de seu tempo. Em seguida, novamente um conjunto de 

cinco imagens dedica-se à escrita de obras de Lúlio ao final de sua vida. Suas 

últimas viagens são retratadas da trigésima nona à quadragésima sexta, com 

destaque à quadragésima segunda, que mostra Lúlio escrevendo Vida 

Coetânea. As duas últimas imagens apresentam a morte e o enterro de Lúlio 

na Catedral de São Francisco, em Palma de Maiorca. 

Consideramos que ambas as leituras imagéticas da obra de Lúlio 

possuem como objetivo educar, por meio da imagem, para a compreensão da 

trajetória de vida do maiorquino medieval. No primeiro caso, Thomas Le 

Myésier busca, com autorização de seu mestre, imortalizar sua imagem por 

meio de miniaturas. Entretanto, refletimos que, caso o objetivo de Myésier 

fosse apenas o de imortalizar a imagem de seu mestre, poderia tê-lo 

desenhado em ação em uma única imagem.  
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Assim, a sequência de doze imagens, quando agrupadas, contam a 

história de sua vida e obra após a conversão, incluindo suas dificuldades e 

martírios e sua preocupação com a ciência e a difusão do conhecimento. Estas 

obras, em sequência, enfatizam toda a trajetória de Lúlio após sua conversão e 

demonstram inúmeras situações nas quais Lúlio passou por dificuldades por 

crer em Cristo e buscar levar as razões de sua fé como superior às outras a 

diversos locais.  

A nosso ver, o segundo grupo de imagens segue o mesmo sentido, 

ampliando a história do maiorquino para o universo infantil. Em uma linguagem 

de traços de desenho, incluindo personagens contemporâneos, como super 

heróis, com um grupo de cores bastante variado e uma linguagem simples e 

detalhada, L’Auca de Ramon Llull auxilia a criança a compreender, como uma 

história em quadrinhos, a importância deste que é um maiorquino, que, no 

contexto de sua cidade, possui amplo destaque e reconhecimento.  

Consideramos, nestes termos, que a imagem possibilita o processo de 

educação porque permite a compreensão de trajetórias de vida, aproximando-

se da linguagem infantil, seja pela própria escrita, seja pela qualidade dos 

desenhos apresentados a história de um medieval que possui significado para 

sua cidade e de seu país, à quem a língua catalã é atribuída e que possui um 

exemplo de vida e de luta pela fé cristã a ser compreendido e quem sabe 

seguido pelos mesmos.  

4. Considerações Finais

O objetivo deste trabalho foi o de apresentar dois olhares que, com um 

intervalo de sete séculos, educam a respeito da trajetória de vida de Raimundo 

Lúlio (1232 – 1316). O primeiro conjunto de imagens foi elaborado no século 

XIV por Thomas Le Myésier, discípulo de Lúlio, constante de doze miniaturas 

que fazem parte de uma obra denominada Breviculum. A nosso ver, estas 

imagens possuíam um caráter de registro da vida e obra de Raimundo Lúlio, 

incluindo sua luta pela divulgação da superioridade da fé cristã, das suas 

dificuldades, disputas, expulsões, conversas e conquistas, culminando com a 

realização de seu sonho – a divulgação de suas obras frente à nobreza de 

Navarra, desenvolvida por seu discípulo, o criador das miniaturas, que a parece 
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na décima primeira aprendendo com Lúlio e na décima segunda apresentando 

as obras lulianas à rainha, com Lúlio em sua retaguarda, provavelmente em 

espírito.  

O segundo conjunto de imagens, elaborado por Jaume Gubianas em 

2002, possui 48 imagens e é denominado L’auca de Ramon Llull, com uma 

abordagem um pouco maior de sua vida – iniciando com o contexto de sua 

cidade e de sua família, para depois avançar ao nascimento e juventude de 

Lúlio, até culminar em sua conversão, diferentemente do Breviculum, que já se 

inicia no processo de cinco visões de Cristo crucificado que levaram à 

conversão de Lúlio. Este segundo conjunto de imagens, de traços mais infantis, 

é destinado às crianças da rede municipal de ensino da cidade de Palma de 

Maiorca, na Espanha, cidade natal de Raimundo Lúlio. Consideramos que este 

conjunto de obras busca educar os observadores para a compreensão de sua 

vida, lutas, disputas, sofrimentos e sucessos em nome da fé cristã e da busca 

por seus ideais. 

Concluímos propondo que estes dois conjuntos de obras, mesmo 

separados por sete séculos e elaborados em diferentes contextos, buscam 

educar o observador para a vida e obra de Raimundo Lúlio, compreendendo-o 

como um exemplo a ser seguido, com uma trajetória de vida que enfatiza em 

ações todos os ensinamentos demonstrados pelo mestre luliano no conjunto de 

suas obras escritas. 
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Debret e os livros didáticos de história do Brasil 

Paula Mikami de SOUZA (Universidade de São Paulo)1 

Resumo: 

Este trabalho pretende estudar a produção de Jean-Baptiste Debret, artista 

francês que viveu 15 anos no Brasil (1816-1831), tendo representado 

diferentes temas da realidade brasileira enquanto trabalhava para a 

conformação da Academia Imperial de Belas Artes. Algumas de suas 

produções foram apropriadas posteriormente por editoras de manuais de 

ensino, em diferentes épocas e com propostas históricas e didáticas distintas. 

Pretende-se, assim, estudar a produção deste artista a respeito do Brasil e de 

que modo parte desta produção foi incorporada nos manuais de ensino ao 

longo do século XX, buscando investigar se houve mudanças tanto na escolha 

das imagens quanto na utilização delas na relação com o texto. 

Palavras-chaves: Debret, iconografia, livro didático. 

1 Mestranda em História Social – Universidade de São Paulo, professora de ensino fundamental 2 e 

médio na rede municipal de São Paulo 
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Os livros didáticos de história são permeados por imagens. Fotografias, 

mapas, infográficos e, sobretudo, reproduções de obras de arte são utilizadas 

ao longo do material, ao lado de textos, boxes e atividades. Essas imagens, 

que poderiam ter caráter pedagógico, acabam por contribuir para a formação 

do imaginário do estudante acerca do conteúdo dado. Nos capítulos a respeito 

da história do Brasil, desde a chegada dos portugueses até meados do século 

XIX, reproduções das obras de alguns artistas são mais recorrentes, como 

“Independência ou Morte” de Pedro Américo de Figueiredo e Mello , “A primeira 

missa no Brasil”, de Victor Meireles e Jean-Baptiste Debret, cujas reproduções 

das aquarelas e gravuras permeiam os capítulos com imagens de indígenas, 

escravos africanos e do cotidiano da corte. 

No entanto, as imagens produzidas por Debret na França do século XIX 

não foram imediatamente utilizadas nos manuais de ensino de história do 

Brasil. Elas passaram a ser utilizadas apenas no século XX, sobretudo a partir 

da metade do século e seu uso foi sendo modificado ao longo do tempo. 

Debret e o Brasil 
Jean-Baptiste Debret (1768-1848) foi um pintor e aquarelista francês 

que, em 1816, integrou a comitiva de artistas liderada por Joaquim Le Breton 

para fundar a Academia Imperial de Belas Artes, esta que veio a ser a primeira 

escola de Artes do Brasil. A comitiva, que recebeu posteriormente o nome de 

Missão Artística Francesa, era formada por pintores, arquitetos, gravuristas e 

desenhistas que haviam trabalhado para Napoleão Bonaparte e, com a sua 

queda, se viram obrigados a buscar trabalho fora da França. 

Por muito tempo, acreditou-se que a Missão Francesa havia sido um 

projeto de D. João VI para a criação de uma escola de Artes e Ofícios para o 

ensino formal das Belas Artes e de ofícios artesanais que atendesse as 

necessidades da corte recém chegada.O príncipe regente teria, então, feito um 

convite aos artistas franceses para que viessem ao Brasil participar da 

consolidação do projeto da academia e lecionar. 

Recentemente, no entanto, as pesquisadoras Elaine Dias e Lilia 

Schwarcz encontraram documentos na Torre do Tomboi, em Portugal, que 

sinalizam a possibilidade da iniciativa ter partido dos próprios franceses que 

teriam enviado pedidos de acolhida e trabalho para os representantes de D. 

João. As autoras relatam o isolamento sofrido por Jean-Baptiste Debret, 
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Nicolas-Antoine Taunay e outros pintores que, não encontravam mais espaço 

no cenário artístico francês após a queda de Napoleão, uma vez que até então 

haviam trabalhado até então para o imperador francês na construção de obras 

que representavam seu heroísmo, tendência esta que seguia a tradição 

neoclássica para pintura de história. 

Para Lilia Schwarcz, parece ter havido uma confluência de interesses. 

De um lado, artistas acostumados a trabalhar a serviço do Estado não 

encontravam mais lugar na França após a queda de Napoleão Bonaparte. De 

outro, uma pátria recém fundada necessitava criar sua memória por meio das 

obras de arte. 
Afinal, transmigrada a corte e assegurada a nova situação, era agora 
preciso dotar a nova sede de uma história, de outra memória, e, 
nessa sociedade majoritariamente analfabeta, nada melhor do que 
uma grande iconografia para criar e projetar uma nova representação 
oficial. E assim se faria: ao invés de uma corte imigrada, temerosa e 
bastante isolada, surgiram imagens glorificadoras desse império nos 
trópicos, exótico por certo, particular em suas cores, gentes e 
costumes, mas universal na monarquia que o liderava. (Schwarcz, 
2011, p. 235)  

De tradição neoclássica, esses artistas instituíram uma academia nos 

moldes franceses, em contraponto com a arte barroca que já estava sendo 

desenvolvida no Brasil. A academia de pintura francesa possuía formas 

rigorosas de ensino desenvolvidas desde o século XVI. Durante o século XVIII, 

se voltou mais fortemente ao passado clássico, sobretudo após as escavações 

de Herculano e Pompéia, de modo que o barroco e o rococó, estilos 

predominantes na França do XVII, foram dando lugar ao estilo neoclássico, 

mais vinculado às representações de interesse do Estado. 

Desse modo, a arte deveria buscar na antiguidade clássica seus 

padrões de beleza e a academia de arte deveria ser um local para uma 

formação mais ampla, que incluía “a geometria, a perspectiva, a história, a 

mitologia, a anatomia e, naturalmente, a teoria da arte a filosofia” (Pevsner, 

2005, p. 199). Portanto, a partir dessa formação mais humanista, a academia 

deveria proporcionar condições para a representação de um imaginário 

nacional por meio das obras de arte e da arquitetura. 

Assim nasceu o ensino formal de artes no Brasil, ligado ao Império. A 

pedido da coroa, os artistas trabalharam em projetos arquitetônicos, desenhos 

e pinturas. De acordo com Lilia Schwarcz, esses artistas vieram para  
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gerar ruptura, trazendo uma arte estatal, patriótica e preocupada em 
vincular os feitos dos monarcas aos ganhos do passado clássico 
idealizado. A ideia era formar um grupo sólido e centralizado e, como 
na França, importar padrões, modelos, gêneros e gostos.(Schwarcz, 
2005, p. 19)  

Nesse contexto de arranjos políticos, chegou Debret ao Brasil. O artista 

deveria assumir o cargo de pintor de história nessa escola de artes, posição de 

destaque já que a rígida hierarquia dos gêneros dentro da academia colocava 

esse tipo de pintura no topo dos gêneros de pintura. A pintura de história, que 

incluía cenas históricas, religiosas e de mitologia pagã deveria ser uma 

representação grandiosa. Como aponta Lilia Schwarcz, pinturas nas quais 

“eventos singulares eram transformados em fatos exemplares e dignos de 

memória” (Schwarcz, 1999, p. 122).  

Tal tradição, segundo Cláudia Valladão de Mattos, surgiu, pelo menos, 

no Renascimento. Segundo a autora, essa tradição é originária do paragone, 

uma competição entre as artes, sobretudo as artes visuais e a literatura 

(Mattos, 1999, pp. 120-121). 

Na tentativa de elevar a pintura ao mesmo âmbito da poesia, ou seja, 
de elevá-la acima da pura imitação da natureza, desenvolveu-se uma 
tradição de pintura narrativa, baseada na máxima de Horácio: Ut 
PicturaPoesis(traduzindo livremente: tal como na pintura, assim na 
poesia) (Mattos, 1999, 122) 

O pintor de história, dentro desta concepção, deveria ser um humanista, 

“um estudioso do legado clássico”, capaz de agregar na mesma cena 

elementos que fossem capazes não de “reproduzir a história propriamente dita, 

mas sim extrair dela o seu caráter perene e portanto ideal” (Mattos, 1999, p. 

123). O pintor desse gênero, ganha, assim, um certo status em seu meio 

social.2 

Debret, que na França havia sido pupilo de Jacques Louis David, pintor 

principal de Napoleão Bonaparte, ganhava, assim, destaque entre os artistas 

da comitiva francesa. Enquanto a Academia enfrentava problemas políticos 

2 A hierarquia dos gêneros é apresentada por Lilia Schwarcz na seguinte ordem: primeiro a 
“pintura de história”, “retrato”, “pintura de “gênero”, “paisagem” e, por fim, “natureza 
morta”, 2003, Scwacz, Lilia Mortiz “A natureza como paisagem: imagem e representação no 
Segundo Reinado” In: Revista USP,.n 58.São Paulo, USP, 2003. 
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para se consolidar (o que só aconteceu em 1826), o pintor se encarregava de 

decorações de eventos e, com o tempo, tornou-se o pintor oficial de D. Pedro I. 

Paralelamente aos trabalhos oficiais, o artista se dedicava a criação de 

desenhos sobre assuntos relacionados ao Brasil. Entre as inúmeras aquarelas, 

retratou temas do cotidiano, costumes urbanos, paisagens, alguns retratos e 

situações que lhe saltavam aos olhos devido à diferença entre sua vida em 

Paris e o que ele havia encontrado no Brasil. Mas, além das paisagens 

exuberantes, dois temas foram objeto de seu interesse: os indígenas e a 

escravidão. 

De volta à França em 1831, o artista pretendia ingressar no Institute de 

France e, para isto, reuniu parte de suas aquarelas e as transformou em 

gravuras, que foram publicadas em três tomos de “Voyage pittoresque et 

historique ao Brésil”, entre 1834 e 1837. De acordo com Pedro Corrêa do Lago 

e Julio Bandeira, autores do único catálogo raisonné3 do artista publicado no 

Brasil, apesar do sucesso que a obra fez na França e em parte da Europa, em 

um primeiro momento ela não teve tanta repercussão aqui. 

No entanto, maior parte das imagens de Debret que encontramos nos 

manuais de ensino é retirada desta obra que contem 153 pranchas e, em cada 

uma, textos escritos pelo próprio artista. 

Segundo Lago e Bandeira, no seu retorno à França, Debret levou 

consigo quase toda sua produção, tanto em aquarelas, quanto em telas. Ainda 

segundo eles, a obra de Debret caiu no esquecimento de meados do século 

XIX até início do século XX, quando, no Brasil, foi resgatada por Afonso 

Taunay, que teria cunhado o termo “Missão Artística Francesa”. 

O Retorno ao Brasil 
Apesar do sucesso de “Viagem Pitoresca e Histórica ao Brasil” no século 

XIX, as obras do artista permaneceram por muito tempo na França e apenas a 

partir da década de 1930, com as iniciativas de Raymundo Ottoni de Castro 

Maya, as aquarelas e algumas telas foram sendo adquiridas. Também foi de 

Castro Maya a iniciativa de publicar, em 1954, uma edição com imagens 

indígenas, então inéditas. Hoje, estão atribuídas a Debret cerca de 1070 obras, 

3 O católogo raisonné se propõe a organizar todas as obras conhecidas e atribuídas a um artista. 
BANDEIRA, Julio, LAGO, Pedro Corrêa do. Debret e o Brasil. Obra Completa. 1816-1831. Capivara, 2013. 
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entre pinturas, desenhos, esboços, aquarelas e gravuras, além de mais 80 de 

autoria não comprovada, que se encontram no Brasil.  

Debret não foi o único artista “viajante” a representar o Brasil. Johann 

Moritiz Rugentas e Albert Eckhout, entre outros, também se dedicaram a 

representar a natureza, paisagem e os indígenas que encontraram. No entanto, 

a obra de Debret encontra-se em um contexto específico. Ele não foi um artista 

contratado para ingressar em uma expedição, e sim um pintor que viveu no 

Brasil a serviço do Império e, ao voltar para seu país de origem, selecionou 

parte de sua obra e a transformou em publicação. 

Dessa publicação foram retiradas a maior parte das imagens de obras 

produzidas por Debret que encontramos nos livros didáticos, sobretudo em 

capítulos que tratam de temas relacionados com indígenas e com escravos 

africanos. Em menor escala, encontramos reproduções de óleo sobre tela com 

representações de D. Pedro I.  

No início do século, as imagens das obras de Debret mais recorrentes 

eram as de armamentos indígenas, que ocupavam os capítulos da colonização 

ao lado das gravuras de Hans Staden. As imagens não eram problematizadas 

dentro do material, mas utilizadas para ilustrar o texto que acompanhavam. 

Figura 1 Reprodução de armas indígenas em livro didático de 1922 (Acervo da Biblioteca do Livro Didático, FEUSP) 
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Com o avanço das técnicas de impressão, o uso de imagens nos 

materiais de ensino foi sendo alterado. Com o passar do tempo, essas técnicas 

foram tornando-se mais baratas e as clicherias foram sendo substituídas por 

fotolito e, posteriormente, por arquivos digitais. Nos valemos das contribuições 

da dissertação de mestrado de João Batista Gonçalves Bueno, desenvolvida 

na Faculdade de Educação da Unicamp, que investigou o uso de iconografia 

nos manuais de ensino durante o século XX, levando em consideração o 

aprimoramento técnico, o mercado e os programas governamentais, para 

reconhecer permanências e rupturas no uso de imagens neste tipo de material. 

O uso de imagens se faz presente nos manuais de ensino durante todo 

o século, porém, inicialmente, elas são mais raras e em preto e branco. Bueno

(2003) aponta para mudanças mais 

acentuadas no uso de imagens a 

partir de 1967, com a assinatura do 

acordo entre Ministério da 

Educação, Sindicato Nacional de 

Editores de Livros e Agência Norte 

Americana para Desenvolvimento 

Internacional. Acordo este que 

criou a Comissão do Livro Técnico 

e do Livro Didático. A partir de 

então, 
Todas as produções editoriais passaram a 
valorizar o acabamento e o aspecto visual 
do livro didático, tais como dimensões, 
tipo de papel, tipos de capas, 
contracapas, imagens, variação de cores, 
desenhos, mapas, boxes, etc. A idéia dos 
livros didáticos com muitas ilustrações 
partia do pressuposto que sua utilização 
em sala de aula possibilitava um ato de 
leitura mais ameno, levando a um maior 
interesse dos alunos pela aprendizagem 
de História.4 

As inovações no uso das 

imagens nos manuais de ensino 

4BUENO, João Batista Gonçalves. Representações iconográficas em livros didáticos de 
história. Dissertação de Mestrado – FE – Unicamp, 2003. 

Figura 2 Livro didático de 2011, com imagens coloridas e em 
abundância 
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seguem acompanhando mudanças nos programas de compra e distribuição de 

materiais, como o Programa Nacional do Livro Didático (PNLD). 

Nos últimos anos, os manuais de ensino passam a problematizar as 

As imagens em preto e branco dão lugar a imagens coloridas e, já na 

última década, elas estão em toda publicação, não apenas acompanhando 

textos, mas em atividades, aberturas de capítulos e boxes. Se antes a imagem 

era utilizada apenas para ilustrar o texto, a partir do Programa Nacional do 

Livro Didático, a exigência para aprovação do livro é que o uso não seja 

ilustrativo, mas sim como documento histórico e ferramenta pedagógica. 

Figura 3 Livro didático do PNLD 2011, com imagem utilizada em atividade. 
As últimas coleções apresentam as reproduções das gravuras de Debret 

problematizando as imagens. Em algumas manuais de ensino, as imagens 

aparecem ao lado de textos que questionam a relação entre tema e contexto 

de produção. Outras, ainda, instigam o aluno a refletir a respeito do imaginário 

criado acerca da história dos africanos escravizados e dos indígenas por meio 

das imagens, trabalhando temas como o racismo e o lugar destes povos hoje.  

Os maiores avanços nos usos das imagens deram-se a partir da lei 

10,639/03, que versa sobre a representação do negro e a lei 11,645/08, que 

amplia para a representação do indígena. Esta lei aborda o tratamento dos 

temas no sentido de desconstruir estereótipos racistas e valorizar a 

contribuição dos povos africanos e indígenas na história e cultura brasileiras. 

Deste modo, as imagens que foram sendo utilizadas por mais de um século no 
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ensino, para reforçar um imaginário produzido no século XIX a partir de uma 

iniciativa Imperial, estão passando a ser utilizadas no mesmo tipo de suporte 

para desconstruir, por meio de uma leitura crítica da imagem, este mesmo 

imaginário. 
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O Homem Vitruviano e o conceito de Ciência Renascentista em 

Leonardo da Vinci 

Viviane de Oliveira (UEM/PPE/CAPES)1 

Terezinha Oliveira (UEM/DFE/PPE)2 

Resumo: 
O objetivo do trabalho consiste em analisar o conceito de Ciência Renascentista 

em Leonardo da Vinci, a partir da relação entre seu desenho o Homem Vitruviano 

e seu Cuadernos de notas. O Homem Vitruviano é apresentado pelo arquiteto 

romano Marco Vitrúvio Polião, do qual o conceito herda o nome, e é considerado 

um cânone da proporção e perfeição humana. Nosso trabalho consiste em 

problematizar a ideia de Ciência Renascentista, por vezes representada pelo 

desenho de Leonardo da Vinci, como um resgate da ideia de perfeição da cultura 

clássica. A partir do diálogo entre o desenho e o Cuadernos de notas, 

compreendemos que o embasamento teórico e científico utilizado pelo pintor não 

pode ser considerado apenas como um resgate da cultura clássica, mas sim, 

fundamentado em todo o processo intelectual medieval. A metodologia utilizada 

é da História Social de Marc Bloch, ambientada na perspectiva de longa duração 

de Fernand Braudel.  

Palavras-chave: O Homem Vitruviano. Cuadernos de Notas. Ciência 

Renascentista. 
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1. Introdução

Reconhecido muitas vezes como o grande gênio da Renascença,

Leonardo da Vinci possuí uma numerosa quantidade de desenhos e 

manuscritos. Conhecidos são cercas de cem desenhos e seis mil manuscritos. 

Isso já seria motivação suficiente para justificar a vastidão de estudos existentes 

ao seu respeito. Apesar disso, poucos são aqueles que objetivam compreender 

o homem cientista que Leonardo da Vinci representa para o século XVI.

Esse trabalho objetiva contribuir para a elaboração dessa imagem de 

homem cientista em Leonardo da Vinci, não apenas como o gênio da arte 

Renascentista. Mas ao contrário do que se é debatido, representar essa ciência 

não se limita a classifica-la a um resgate da cultura clássica. Para podermos 

afirmar isso, analisamos o desenho O Homem Vitruviano e os Cuadernos de 

Notas de Leonardo da Vinci. Dessa forma, é possível evidenciar a representação 

de Homem do seu tempo e não a frente dele, que Da Vinci representa para o 

seu século. 

Considerando a enorme fama que Leonardo da Vinci desfrutou ainda em 

vida e a quantidade de anotações que deixou à posterioridade, é complicado 

compreender a dificuldade de se encontrar biografias confiáveis sobre o artista. 

Muito se apresenta do caráter mítico de Leonardo da Vinci ou até de forma 

enaltecedora. Pois, seus cadernos de notas não apresentam qualquer 

informação de acontecimentos externos, raramente datando seus desenhos, 

além de serem escassas as referências exatas a acontecimentos específicos de 

sua vida em documentos oficiais ou cartas de sua época. Foi apenas após o 

século XIX com a publicação de diversas anotações que a extensão do intelecto 

de Da Vinci pode finalmente ser reconhecido, na tentativa de finalmente superar 

a ficção.   

Leonardo da Vinci nasceu em 15 de Abril de 1452 em Vinci, uma vila 

Toscana a trinta quilômetros do Oeste de Florença. Filho ilegítimo de Dom Piero, 

um tabelião florentino, e da camponesa Catarina. Foi criado com os avós e seu 

tio Francesco, este teria sido uma figura importante nos anos iniciais de Da Vinci, 

segundo Capra (2008), “Sem dúvida foi Francesco quem instilou no jovem 

Leonardo seu profundo respeito pela vida, a curiosidade sem limites e a 

paciência requeridas na observação íntima da natureza”. 
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Sendo filho ilegítimo, Leonardo da Vinci não pode frequentar as 

universidades, portanto não frequentou uma scuola di lettere, começando seu 

aprendizado nas artes. Esse fato é fundamenta para compreender seu 

desenvolvimento intelectual e sua educação. Não frequentar a scuola di lettere, 

significava ser iletrado no latim e incapaz de ler livros eruditos em seu tempo, 

com exceção dos poucos traduzidos para a língua vernácula. Ao longo de sua 

vida, houve um desempenho por parte do artista em superar essa desvantagem, 

estudando por conta e chegando a ter uma biblioteca considerável. 

Após a morte de seus avós, Da Vinci muda-se para Florença para junto 

de seu pai, onde foi aluno na requisitada bottega de Andrea del Verrochio. Em 

1472, com apenas 20 anos, Leonardo da Vinci é aceito no núcleo de pintores de 

Florença. Em 1482, torna-se mestre independente, superando seu mestre. A 

partir de então, ganha as cortes europeias com sua arte, projetos e invenções. 

A Florença do período de Da Vinci, não possuía mais do que cento e 

cinquenta mil habitantes, mas em quesito econômico e cultural estava nivelada 

com as grandes capitais da Europa. Apesar disso, toda Península Itálica do 

século XV era ainda uma dúzia de cidades-estados independentes, que 

baseavam suas relações por instáveis alianças, prestes a degenerar em guerra 

pelo poderio econômico e político. Os principais centros era Milão, Savoy, 

Veneza, Florença, Napoles, Sicília e os territórios do papado. Leonardo da Vinci 

se mudou inúmeras vezes, mas ter convivido nesse cenário, e junto a bottega de 

seu mestre, proporcionou a Leonardo da Vinci uma síntese única de arte, 

tecnologia e ciência.   

Segundo Malvezi (2004), o pintor vive em um abismo entre seus 

contemporâneos,  
Era benévolo, pacífico e calmo, evitando discussões e brigas. 

Não comia carne, por considerar ilícito tirar a vida dos animais, 

e sentia um gosto particular em comprar pássaros no mercado, 

para soltá-los quando chegasse em casa. [...] Foi ele quem, na 

verdade, mais expressou, em palavras e sobretudo em imagens, 

as visões utópicas compartilhadas por muitos 

artistas/engenheiros do século XV sobre o potencial prático da 

tecnologia. E perceberá também que sua maior fonte era a 

Natureza. (MALVEZI, 2004, p. 13). 
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Se as palavras de Malvezi escritas no século XXI já são enaltecedoras, 

maior ainda é o olhar de Vasari (2006). O autor que escreve em meados do XVI, 

tendo uma visão ainda mais romântica sobre a fama de Leonardo da Vinci entre 

seus contemporâneos; 
Hábia aumentado tanto la celebridade de este divino artista, 

gracias a la excelência de sus obras, que todos aquellos que 

amaban el arte, es más, la própria ciudad entera, deseaba qye 

hiciese alguna obra em su memoria. (VASARI, 2006, p. 316). 

Contudo, uma compreensão do contexto histórico do século XV-XVI, mas 

especificamente na Península Itálica, é necessário para compreender o porquê 

do idealismo que é proposto ao pintor. Há um grande debate historiográfico 

acerca dos limites e das mudanças nos séculos XIV e XV. No âmbito da 

economia essa crise fora facilmente perceptível, através da estagnação 

tecnológica, excesso demográfico, escassez do metal, depressão moral 

provocada pelas pestes, alterações climáticas e como efeito das constantes 

guerras. Todas essas características, segundo Franco Jr. seriam sanadas no 

final do século XV. 
Mas a médio prazo a própria crise saneou a economia, graças 

ao abandono das terras menos produtivas, à diminuição 

populacional e ao início da expansão ultramarina européia. A 

partir de mais ou menos 1470 já se constatava uma lenta 

recuperação, variável conforme os locais, mais sensível nos 

setores secundário e terciário do que no primário. Em suma, o 

século XIV e a primeira metade do século XV foram uma fase de 

crise conjuntural, que provocaria, porém, abalos estruturais. 

(JUNIOR, 2001, P. 62). 

Pensando nesses abalos nas estruturas medievais, consideramos o que 

Junior (2001, p. 132) chama de “crise generalizada” e Le Goff (2007, p. 220) de 

“crise de estrutura, do crescimento de conjunto da sociedade europeia e do 

aparecimento catastrófico de novas infelicidades.” Segundo os autores, durante 

os séculos XIV e XV, ocorre uma desestruturação dos principais aspectos da 

sociedade feudal: a estrutura estamental - antes imóvel e ordenada pelo divino -

, política, cultural e econômica. 
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A aristocracia, segundo Franco Jr. (2001), foi a mais atingida por essas 

mudanças. As dificuldades econômicas destas arruinaram muitas famílias 

nobres, que perderam suas terras e se deslocaram para cidade ou cortes 

principescas. Aos poucos uma colisão acontecia entre os nobres e os burgueses. 

Por exemplo, por vezes a nobreza utilizava de casamentos com estes para se 

recuperar economicamente. Portanto, a própria aristocracia contribuiu para a 

mobilidade social, ao mesmo tempo em que perdeu algumas das características 

que lhe davam poder e prestígio diante das outras camadas. Não há somente 

uma quebra de identidade da nobreza, mas também do clero-nobre, com a 

proletarização clerical. 

A nova camada – burguesa – que ascendia desde o século XII, consolida-

se no século XIV com a crise aristocrática. O fenômeno de penetração burguesa 

foi muito intenso na Península Itálica, onde, segundo Franco Jr.(2001, p. 134) “o 

domínio da cidade sobre a zona rural circunvizinha não era apenas uma 

especulação interessante ou fonte de prestígio, mas também uma questão de 

segurança”. Gênova, por exemplo, tinha uma produção de cereal extremamente 

limitada. Diante dessa problemática da agricultura italiana, cada cidade busca 

estender ao máximo seu poder, o que levou a muitas disputas territoriais e 

interurbanas.  

No interior de cada cidade, segundo Franco Jr. (2001), o patriciado 

dominava o governo. Os Médici em Florença são um exemplo: donos de uma 

companhia de comércio e banca, Giovanni Médici conseguiu uma importante 

magistratura em 1421. Seu filho, Lourenço de Médici - que herdaria o controle 

florentino por mais três décadas - e seus filhos que também ascenderiam 

socialmente: um se tornaria duque e o outro um Papa. Nos casos mais comuns, 

os burgueses procuraram se envolver com ofícios de prestígio, como cargos 

jurídicos e administrativos.  

Nessas cidades, a mão de obra urbana se tornou mais homogênea e mais 

complexa. Não houve uma elite trabalhadora na cidade como houve no campo, 

apenas reforçou o poder da alta burguesia devido à atração urbana com o 

excedente de mão-de-obra que permitira os baixos salários. As corporações de 

ofícios se fecharam ainda mais e a função de mestre passou a ser hereditária.  

Além desses aspectos sociais que frisamos, há uma significativa mudança 

cultural durante esse período. O frágil equilíbrio entre a cultura clerical e a vulgar 
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rompeu-se no século XIV. Segundo Franco Jr. (2001, p. 166) devido a “falta geral 

de equilíbrio no temperamento religioso” o que tornava todos suscetíveis a 

violentas contradições.  A cultura clerical não tinha mais a coerência dos séculos 

V-IX e a vulgar não possuía o vigor dos séculos IX-X. Buscava-se, nos séculos 

XIV e XV, uma nova composição que se consolidaria com o Renascimento. 

Essas mudanças repercutem até no papel das Universidades, deixam de ser 

criadoras de novos intelectos e passam a ser reprodutoras dos conhecimentos 

de forma conservadora.  

Todo esse desenvolvimento também se repercutiria na educação. Segundo 

o francês Emile Durkheim (1995), o século XV é marcado por duas fortes

correntes educacionais, representadas por dois grandes pensadores: Rabelais 

e Erasmo. 

O primeiro, Rabelais, afirma ser a natureza boa, inteira sem reserva, sem 

restrição, sem regulamento, sem disciplina. Para Rabelais, regulamentar a 

natureza “é impor-lhe limites, é limitá-la e, por conseguinte, mutilá-la” 

(DURKHEIM, 1995, p. 174). O princípio da natureza boa, aplicado à educação, 

prima pela necessidade de desenvolver todas as funções do corpo e da mente, 

do teórico e do prático, no sentido de formar homens completos e universais. O 

segundo, Erasmo, reduz toda a cultura humana à mera cultura literária, 

especialmente focada no estudo da antiguidade clássica. A arte de escrever e 

de falar ocupa o lugar que era o do saber na pedagogia de Rabelais. A pedagogia 

de Erasmo é norteada no sentido de formar homens políticos, capazes de 

cumprir seu papel na sociedade. 

Essa dualidade de posições reflete no pensamento de ciência que 

Leonardo da Vinci vai representar. O saber teórico, literário, compelido no saber 

empírico e prático. A compreensão que o artista tem de mundo é o reflexo dessa 

complexidade e universalidade. 
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2. O Homem Vitruviano e a Ciência de Leonardo da Vinci

Referência: http://pessoal.sercomtel.com.br/matematica/alegria/fibonacci/seqfib2.htm 
O Homem Vitruviano desenhado por Leonardo da Vinci é datado 

aproximadamente em 1490. Ele foi inspirado nos escritos do arquiteto e 

engenheiro militar romano Marco Vitrúvius (Séc. I a.C.), onde relacionava a 

perfeição da arquitetura com as do homem de boa formação. Segundo Bezerra 

(2002), Vitrúvius escreve um livro afirmando que um homem com as pernas e 

braços abertos caberia perfeitamente dentro de um quadrado e de um círculo, 

figuras geométricas perfeitas, e que o centro do corpo seria o umbigo do homem. 

Da Vinci desenhou as dimensões do homem no universo, representado 

pelo círculo, e a obra tornou-se o mais famoso desenho de proporções do corpo 

humano no mundo. Assim, retomando aos estudos antigos e com as das 

construções, da Vinci definia que o centro do corpo humano é a sínfise pubiana 

e não o umbigo que faz menção as proporções divinas e perfeitas, sendo 

considerado o ideal humano.  

Desta maneira, o Homem Vitruviano é um pentagrama, que é um símbolo 

estelar de cinco pontas representando o homem e sua relação também com os 

quatro elementos (terra, água, ar e fogo). A figura humana está totalmente 
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integrada a estas figuras geométricas, demonstrando a relação do homem com 

o universo, o macrocosmo aqui como o universo e o microcosmo com o homem, 

totalmente integrados. Segundo Capra (2008), Leonardo da Vinci percebia a 

natureza como um ser vivo, com frequência desenhava analogias do corpo 

humano e a estrutura da Terra. Em seu Cuadernos de Notas, podemos 

representar essa ideia na passagem onde ele repensa o conceito de 

macrocosmo e microcosmo: 
Los antiguos hablan del hombre como de um microcosmo com 

toda la rázon, ya que si el hombre está compuesto de tierra, 

agua, aire y fuogo, la composición del globo terráqueo es 

similiar. Así como el hombre tiene huesos que vienen a ser el 

soporte y estrutura de la carne, el mundo tiene piedras que son 

el sostén de la tierra. Así como el hombre tiene uma espécie de 

depósito de sangre donde los pulmones se ensancham y 

contraen al respirar, de la misma manera el cuerpo de la tierra 

tiene su océano, que también se levanta y descende cada seis 

horas com la respiración del mundo. ( Da Vinci). 

Essa passagem evidência bem a filosofia por trás do desenho do Homem 

Vitruviano. A intensa relação entre o macrocosmo e o microcosmo, interagindo 

o homem ao universo é o que caracteriza a ciência por trás de Da Vinci. É 

necessário compreender essa relação para refletir sobre o conceito de homem 

universal que está sendo posto ao século XV.  

Segundo Capra (2008) Leonardo da Vinci busca sempre explorar as 

formas da natureza no macrocosmo assimilando-as aos processos no corpo 

humano. Ao fazer isso, ia além das analogias já existentes como a do Codex de 

Leicester,  
Aplicou seu conhecimento da turbulência da água ao movimento 

do sangue no coração e aorta. Viu a "seiva vital" como fluido de 

vida essencial das plantas e observou que ela nutre os tecidos 

das plantas como o sangue nutre os tecidos do corpo humano. 

Percebeu a similaridade estrutural entre o caule (conhecido 

pelos botânicos como funículo) que prende as sementes de uma 

planta aos tecidos do fruto e o cordão umbilical que liga o feto 

humano à placenta. Considerou essas observações como um 
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poderoso testemunho da unidade da vida em todas as escalas 

da natureza. (CAPRA, 2008, p. 271). 

As meticulosas e abrangentes observações de Leonardo acerca do corpo 

humano têm de ser classificadas entre suas maiores realizações científicas. Para 

estudar as formas orgânicas do corpo humano, dissecou diversos corpos 

humanos e animais, examinou ossos, juntas, músculos e nervos, desenhando-

os com uma precisão e clareza jamais vistas. Ao mesmo tempo, seus desenhos 

anatômicos são obras de arte, devido a sua habilidade excepcional de 

representar formas e movimentos em uma formidável perspectiva de luz e 

sombra. 

Segundo Bezerra (2002) Leonardo da Vinci estudou as proporções do 

corpo como parte de um tratado biológico e anatômico que media também o 

interior do corpo humano. Entretanto cabe observar que seus escritos não se 

constituem apenas num registro sobre arte ou exclusivamente sobre proporções 

humanas, mas abrangiam as pesquisas da fisiologia humana e um estudo dos 

movimentos. Em seu tratado de anatomia jamais terminado, projetado para ser 

escrito em colaboração com o jovem professor de anatomia Marcantino della 

Torre, da Vinci admitiu que o ajudou a dissecar 30 cadáveres. Assimilando assim 

a concepção de anatomia por meio de representações visuais e artísticas. 

Segundo Capra (2008), a síntese de arte e ciência de Leonardo torna-se 

mais compreensível quando analisamos que em sua época esses termos não 

eram usados com o mesmo sentido de hoje. Para os seus contemporâneos, arte 

significa habilidade, enquanto ciência significava conhecimento, ou teoria. 

Leonardo da Vinci insistia sempre na necessidade de se compreender e 

apreender a "arte" em concomitância da "ciência" do pintor. Esse debate é visível 

no contexto europeu do século XV, quando indagamos as correntes de Rabelais 

e Erasmo. 

O Cuadernos de notas de Leonardo da Vinci são um compilado de 

anotações sobre arte, literatura, ciência e filosofia. Nos limitamos nesse trabalho 

ao quarto capítulo, sobre a ciência vinciana, onde o artista estabelece as 

relações e definições dos quatro elementos e suas relações com o macrocosmo 

e o microcosmo. Ele inicia esse tópico evidenciando que a verdade ciência não 

está naqueles que se dedicam a resumir e reproduzir obras literárias ou 
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artísticas, pelo contrário, esses são os responsáveis pelo prejuízo intelectual. 

Para o autor a verdadeira ciência é resultante da experiência adquirida pelos 

sentidos do homem, pelo empirismo prático e teórico do conhecimento.  

Essa relação do homem e sua intrínseca relação com o universo 

imediatamente nos direcionam ao pensamento platônico, nos direcionando 

àquele debate sobre o resgate cultural dos clássicos no seio da ciência 

Renascentista. A tentativa de se reconhecer nesse método vinciano elementos 

renascentistas ou medievais está inserida num debate historiográfico 

extensamente complexo. Pensamos na reflexão do historiador holandês 

Huizinga (2010), quando ao analisar as imagens do século XV, reflete acerca 

deste debate: 
Todas as tentativas de se estabelecer uma divisão clara entre os 

períodos da Idade Média e da Renascença resultaram num 

aparente recuo das fronteiras. As pessoas viam no longínquo 

período medieval formas movimentos que pareciam já trazer a 

marca da Renascença, e o conceito de Renascença, para 

também abranger essas manifestações, foi sendo estendido até 

perder toda a sua força dinâmica. (Huizinga, 2010, p. 479). 

 Conforme aponta o historiador, visando um aspecto mais cultural do que 

o presente nesse trabalho, o mesmo empenho dado às tentativas de clarear uma 

divisão entre o que seria medieval ou renascentista, foi responsável por 

desconsolidar os próprios conceitos de Medievo e Renascença. A metodologia 

aplicada a esse trabalho nos permite reconhecer uma Renascença, ou melhor, 

uma ciência Renascentista, fruto do trabalho intelectual medieval e não um 

resgate a um tempo remoto e perdido da antiguidade. 

 

 
3. Metodologia  

O trabalho proposto nesse projeto seguirá a perspectiva da História Social, 

proposta por Marc Bloch (2001), pois, compreendemos que a História não pode 

ser analisada sem considerar o Homem dentro do seu contexto histórico. 

Contudo, ressalvamos que, não devemos olhar para a História e compartimentá-

la, devemos buscar as respostas para as questões propostas através de uma 

linha de pensamento total, pois, como afirma Bloch, “Reconhecemos que em 
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uma sociedade, seja qual for, tudo se liga e controla mutuamente: a estrutura 

política e social, a economia, as crenças, tanto as formas mais elementares 

como as mais sutis da mentalidade.” (BLOCH, 2001, p. 152). 

Assim como Le Goff, no prefácio de Apologia da História (2001, p. 16) 

define Marc Bloch como um ser dotado de uma ‘extraordinária capacidade’ de 

transformar o presente em reflexão histórica. Sua proposta era compreender a 

forma com que o historiador deveria olhar para o documento e analisá-lo como 

um produto de uma construção ativa do tempo, em seguida problematiza-lo. E 

não somente encará-lo como uma coleta de fatos. Nessa perspectiva é que 

pensamos em problematizar o conhecimento proposto por Leonardo da Vinci, 

em seu Tratado da Pintura. 

Outro fundamento que necessita de exposição é quanto ao fato de que 

estudar o medievo pressupõe diversos desafios conceituais. Para analisar a 

sociedade do século XV, nos atentamos a alguns conceitos que apesar de serem 

os mesmos na forma, têm significados distintos. Esse é o caso da ‘ciência’. 

É preciso ressaltar a diferença da palavra ciência, empregada para explicar 

os estudos vincianos, daquela que nos remetemos nos dias atuais. A palavra 

‘ciência’ tem origem no latim, que significa conhecimento. Esse significado 

sempre foi preservado. Porém o conceito moderno de ciência, segundo 

dicionário Aurélio (2009):  
 s.f. Conjunto organizado de conhecimentos relativos a certas 

categorias de fatos ou fenômenos. /Conjunto de conhecimentos 

humanos a respeito da natureza, da sociedade e do 

pensamento, adquiridos através do desvendamento das leis 

objetivas que regem os fenômenos e sua explicação: o 

progresso da ciência. // Ciência pura, ciência praticada 

independentemente de qualquer preocupação de aplicação 

técnica.  (FERREIRA, 2009, p. 182). 

No século XV, o significado da palavra se diferia por não abranger um 

conjunto de conhecimento, valorizando o conhecimento teórico em detrimento 

das atividades práticas. Nesse panorama, a ciência se voltava para a discussão 

racional e desligada da técnica.  

Nessa análise, tanto o conceito medieval, quanto o moderno, não se 

aplicam de maneira total a Leonardo da Vinci. Ao longo da pesquisa visamos 
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buscar evidências de que a ciência de Leonardo transitava entre esses dois 

conceitos. Como a análise de Capra aponta: 
Na ausência de qualquer conhecimento de química, Leonardo 

usou seu vasto conhecimento das turbulências da água e do ar, 

e do papel do atrito, em sua tentativa de explicar a origem tanto 

da mistura de sangue e ar como da temperatura do corpo. 

(CAPRA, 2008, p.201).  

Ou seja, Leonardo da Vinci transitava pela busca da compreensão do 

mistério da vida através de métodos de experimentação. Isso o distinguia de 

seus contemporâneos. 
Do mesmo modo, essa solidariedade das épocas tem tanta força 

que entre elas os vínculos de inteligibilidade são 

verdadeiramente de sentido duplo. A incompreensão do 

presente nasce fatalmente da ignorância do passado. Mas talvez 

não seja menos vão esgotar-se em compreender o passado se 

nada se sabe do presente. (BLOCH, 2001, p. 65). 

A pesquisa se fundamenta nos dias atuais, a partir da perspectiva de Longa 

Duração, proposto por Marc Bloch e por Fernand Braudel. O conceito de longa 

duração está associado à compreensão do tempo nos fatos históricos. Implicam 

em sua influência ou vestígios para as demais épocas; são fatos que exigem um 

tempo maior para se completarem/desenvolverem. No caso compreendemos a 

análise da sociedade, como um todo, dentro dessa perspectiva, que visa um 

longo processo no desenvolvimento da humanidade. 

4. Conclusão

Da Vinci foi um homem que marcou a história da humanidade. Não é atoa 

que manuais didáticos enumeram as múltiplas facetas de Leonardo: arquiteto, 

mecânico, pintor, balísta, hidráulico, entre outros.  A ciência contemporânea 

reduz e subdivide cada vez mais o conhecimento, fazendo a universalidade das 

pesquisas de Leonardo da Vinci ser ainda mais ‘poéticas’.  
Dessa forma, é inegável a importância de Leonardo da Vinci para o seu 

tempo e para os séculos posteriores. Considerado precursor de um grande 

número de invenções e o pai do renascimento, como afirma Vasari ( 2006, p. 
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309): “Y la fama de su nombre se extendió tanto que no sólo fue apreciado em 

su tiempo, sino mucho más incluso em tempos posteriores, tras su morte[...] 

Admirable y celestial fue Leonardo”. 

Contudo, a genialidade e a inovação por vezes atribuídas às obras de 

Leonardo da Vinci, podem cometer o equívoco de analisarem o indivíduo 

Leonardo da Vinci por ele mesmo, desconsiderando o contexto conturbado e 

mutável do século XV. Fica claro nesse trabalho que a Europa Ocidental, mais 

especificamente a Península Itálica, projetou no século XV as transformações 

urbanas, econômicas e culturais que desencadeadas ao longo da Idade Média, 

marcaram o contexto de Leonardo da Vinci.  

Concluímos nesse trabalho que o perfil científico de Leonardo Da Vinci 

pode ser analisado a partir do desenho do Homem Vitruviano e dos Cuadernos 

de Notas. A inserção do dimensionamento da filosofia em suas obras nos permite 

compreender o que seria a ciência Renascentista, como uma extensão daquilo 

que se foi produzido na Idade Média e na Antiguidade. Só é possível 

compreender as teorias universalistas do século XV, se uma leitura assídua do 

que seria representado por ciência for realizada.  

Compreender um microcosmo e um macrocosmo existente nas obras de 

Leonardo da Vinci nos faz repensar os métodos científicos utilizados nas 

academias contemporâneas, principalmente no âmbito das ciências humanas. 

Se não reconhecemos o conhecimento como um universo total, se sancionamos 

diversas áreas distintas, não se pode compreender o Homem Universal que 

Leonardo da Vinci está propondo aos seus alunos.   
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Imagens de guerra em  Por quê?, de Nikolai Popov1 

Sonia PASCOLATI (UEL)2 

Resumo: 

Este trabalho propõe a análise da obra infantil Por quê?, do artista plástico 

russo Nikolai Popov (1995), publicada em tradução brasileira pela Editora Ática, 

a partir de dois eixos: um formal, explorando a relação entre texto e imagem na 

composição do(s) sentido(s) da obra, e outro temático, analisando como o tema 

da guerra, considerado pouco afeito ao público infantil, pode ser trabalhado 

com crianças a partir de seu ponto de vista. A análise parte da investigação da 

obra como iconotexto, isto é, obras cuja leitura exige a consideração 

simultânea de palavra e imagem, elementos fundamentais tanto para a 

progressão narrativa quanto para a sensibilização do leitor diante de tema tão 

grave como a guerra.  

Palavras-chaves: ilustração, literatura infantil, ensino de literatura. 

1 A comunicação apresentada no evento abarcou a análise de mais uma obra – A caminho de 
casa, de Ana Tortosa (2011), todavia, como se trata de pesquisa em andamento, optei por 
publicar apenas uma das análises. Por essa razão, o título do artigo não corresponde 
estritamente ao título da comunicação. 
2 Professora Adjunta da Universidade Estadual de Londrina, Departamento de Letras 
Vernáculas e Clássicas. Docente do Programa de Pós-Graduação em Letras e do Programa de 
Mestrado Profissional em Letras, PROFLETRAS. Contatos: sopasco@hotmail.com. 
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1. Introdução

Mesmo que sob a forma de vinhetas ou parcas gravuras ilustrativas, 

desde suas origens nos séculos XVIII e XIX (LINDEN, 2011, p.12), os livros 

infantis são marcados pela concepção de que a leitura torna-se mais palatável 

e eficaz pelo leitor se o texto verbal estiver acompanhado por ilustrações. Já 

em fins do século XVII, mesmo em obras declaradamente preocupadas com a 

formação infantil mais do que com a produção de livros para fruição literária 

pela criança, a ilustração faz parte da construção de materiais de leitura 

destinados ao público pueril. Um bom exemplo é a compilação de contos 

populares por Perrault em Contos de mamãe gansa, cuja edição de 1697 conta 

com nova representação da contadora de histórias, via ilustração, como modo 

de modernizar a figura pouco carismática da velha fiandeira (COELHO, 1991, 

p. 89).

No século XX, surgem os primeiros livros que modificam a relação texto-

imagem nas obras infantis, pois estas últimas passam a ser tão ou mais 

importantes que o texto e deixam para trás o papel de meras figurantes. Essa 

nova orientação do livro ilustrado é considerada o marco do surgimento do livro 

ilustrado moderno (LINDEN, 2011, p. 15). A partir da década de 1960, o livro 

ilustrado experimenta nova transformação na qual a imagem ocupa lugar 

central nos chamados livros de imagem, aqueles que prescindem da palavra 

para a configuração da narrativa. 

No Brasil, a ampliação do parque gráfico, as novas tecnologias digitais e 

de design gráfico e o aumento significativo de leitores infantojuvenis são fatores 

responsáveis pela circulação no mercado de livros mais bem elaborados, nos 

quais as ilustrações e o projeto gráfico são fundamentais. Prova disso é o 

número cada vez maior de livros de imagem disponíveis no catálogo de várias 

editoras, muitas vezes sucessos internacionais publicados por editoras 

nacionais. Portanto, a imagem, antes acessória, transforma-se numa poderosa 

via de comunicação com o leitor em formação, visto que, “[...] inicialmente 

destinado aos mais jovens, a priori menos experientes em matéria de leitura, 

ele [o livro ilustrado] se consolida como uma forma de expressão por seu todo, 

e não exige menos competência estabelecida e diversificada de leitura” 

(LINDEN, 2011, p. 11).  
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Nos livros mistos3 – aqueles em que texto e imagem edificam 

conjuntamente a progressão narrativa, portanto, contribuem igualmente para a 

construção de sentido do texto – a análise das imagens é tão fundamental 

quanto a interpretação da matéria verbal, pois é no entrelaçamento de texto e 

ilustração que a narrativa se constrói. Nikolajeva e Scott (2011, p. 18) 

defendem a necessidade de diferenciar o livro com ilustrações – quando o texto 

sustenta-se sozinho e está apenas acompanhado por ilustrações – e o livro 

ilustrado, no qual palavra e imagem constituem um novo todo de sentido, 

portanto, sua leitura equivale à “[...] extração de um significado da interação 

entre imagem e palavras”, já que o livro ilustrado é um “[...] texto criado pela 

interação das informações verbais e visuais”. A esse tipo de obra infantil elas 

chamam de iconotexto. 

É dessa perspectiva que analiso Por quê?, de Nikolai Popov (1995), e o 

retrato do tema delicado no universo infantil que é a guerra. Popov busca a 

identificação infantil recorrendo à fábula – um dos primeiros gêneros com que a 

criança entra em contato, ao lado dos contos de fada –, portanto, escolhendo 

como protagonistas animais (rãs e ratos) cujo comportamento humano, 

pautado por cobiça e vingança, acaba desvelando com simplicidade nada 

ingênua as motivações irracionais das guerras.  

2. O non sense das guerras por um viés fabular
A capa do livro de Popov não permite vislumbrar a seriedade do tema:

no centro da imagem, uma rã tranquilamente sentada (com postura humana) 

sobre uma pedra, sorridente, apreciando as flores e a tranquilidade ao seu 

redor. As flores simetricamente dispostas pelo campo, nas páginas4 1, 2 e 3, 

reforçam a harmonia do espaço que abrigará a narrativa; na página 3, a rã 

reaparece agachada sobre a pedra, aspirando o suave perfume de um copo-

de-leite, flor branca, de contornos delicados, considerada em várias culturas 

3 Utilizo a classificação proposta por Ricardo Azevedo (2004, p. 3) no artigo “Diferentes graus 
de relação entre texto e imagem dentro de livros”: “[...] livros mistos: casos em que texto escrito 
e imagens dividem em pé de igualdade essa espécie de palco que é o livro. Aqui, ambos são 
protagonistas e atores principais. Nesse tipo de livro, texto e imagem estão nivelados, são 
absolutamente complementares e atuam sinérgica e dialógicamente. Pode-se dizer que o 
“texto” do livro é constituído pela soma do texto escrito e das imagens. Num caso assim, não 
faz sentido pensar no livro publicado sem o texto ou sem as imagens [...]”. 
4 Não há paginação no livro, tendo sido por mim atribuída para possibilitar as citações. 
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como símbolo de pureza e tranquilidade, não raro remetendo à paz5. A fala da 

rã evidencia a delicadeza das flores, associadas à “carícia da brisa” (POPOV, 

1995, p. 5) em dia de primavera, plenas de beleza. A situação inicial da 

narrativa, portanto, é configurada pelas palavras – “Que flores belas, / 

Branquinhas como um dia de primavera, / Delicadas como a carícia da brisa. / 

Que flores belas...” (POPOV, 1995, p.5) – que formam um campo semântico de 

harmonia e leveza, acentuado pela repetição da expressão “Que flores belas”, 

primeira frase do livro, mas também pela imagem que pressupõe um 

observador diante de um horizonte largo e paisagem ampla com campo 

verdejante salpicado por tufos de flores. 

Contudo, algo rompe a estabilidade inicial: um barulho acompanhado do 

movimento de flores arrancadas da terra chama a atenção da rã. Do buraco, 

surge um rato empunhando um guarda-chuva, ao que a rã reage com 

tranquilidade, mantendo um sorriso no rosto que logo se torna menos largo 

quando ela percebe que “[...] O recém-chegado / só tem olhos para a flor que a 

rã colheu para ela, como se de todas as flores do campo ele quisesse 

justamente aquela” (POPOV, 1995, p. 8). Está instaurado o conflito. 

Não há descrições verbais das personagens; sabemos que rã e rato 

estão vestidos com roupas humanas pelas imagens. Suas ações remetem 

claramente a sentimentos e motivações humanos, o que pode indicar o desejo 

do autor de aproximar a criança da narrativa por meio da associação entre o 

comportamento dos animais da história e o comportamento possível por parte 

de uma criança (por contiguidade, do ser humano). Se por um lado o tom 

fabular pode provocar essa aproximação, por outro  

a descrição do protagonista do livro ilustrado como um animal (ou 
brinquedo ou objeto inanimado) dá ao criador a liberdade para 
eliminar ou contornar várias questões importantes que por outro lado 
são essenciais a nossa avaliação do personagem: as de idade, 
gênero e condição social” (NIKOLAJEVA; SCOTT, 2011, p. 126). 

5 O Dicionário de símbolos de Chevalier e Gheerbrant (2006, p. 437, verbete flor) assinala que 
“embora cada flor possua, pelo menos secundariamente, um símbolo próprio, nem por isso a 
flor deixa de ser, de maneira geral, símbolo do princípio passivo [...]”, característica que ecoa 
na narrativa analisada, pois a flor é apenas um objeto de disputa do qual, aliás, nenhuma 
personagem se apodera ao final. Pelo contrário, a passividade da flor – possível metáfora do 
mundo social – contribui para sua completa destruição. 
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De fato, como não há qualquer descrição das personagens na matéria 

verbal do texto, a caracterização fica exclusivamente a cargo da ilustração, que 

não permite nenhuma afirmação categórica. Pode-se inferir que o rato seja do 

sexo masculino (camisa e macacão), mas nada pode ser dito da rã (macacão 

que lembra uma espécie de pijama); a roupa do rato é mais elaborada, porém 

isso não é suficiente para afirmar a que classe social pertence (todavia, pode 

sugerir posição superior numa hierarquia no exercício do poder ou no confronto 

de forças); a idade é indefinida, sendo plausível inferir que se trate de crianças 

ou jovens, mas cujo comportamento é compatível, também, com adultos. O 

apagamento dessas informações do texto possibilita uma leitura pautada pelo 

princípio da universalidade, permitindo que a narrativa, por imprecisões 

espaciais, temporais e culturais dialogue com as mais diversas crianças e diga 

respeito a qualquer contexto de guerra, sem especificar um conflito em 

específico. Dito de outro modo, os protagonistas tornam-se símbolos de um 

comportamento humano, algo, aliás, próprio da fábula. 

 Figura 1: Vestuário do rato (POPOV, 1995, p.8)    Figura 2: Vestuário da rã (POPOV, 1995, p.9)     

A rã tem nas mãos uma flor e o rato, um guarda-chuva; a flor, já se sabe, 

é o motivo do conflito, e o guarda-chuva será utilizado como cesta de flores 

colhidas pela rã e seus amigos, escudo para proteger-se de balas de canhão e, 

ao final, estará aos pedaços nas mãos da rã. Desse modo, os objetos são 

também formas de caracterização das personagens. A rã, por estar em 

conjunção com as flores, é vista como pacífica; já o rato porta um objeto cujo 

formato, quando fechado, lembra o de uma espada que o ajuda a invadir 

subterraneamente o território da rã, num assalto inesperado. Pelo mesmo 
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raciocínio, a rã apenas se defende da cobiça do rato, que, dentre tantas flores 

do campo quer exatamente a que pertence à rã. 

Não é possível desconsiderar a simbologia corrente desses animais, 

principalmente no fabulário universal. Em algumas fábulas de Esopo (2013), 

por exemplo, o rato é um animal covarde (“Assembleia de ratos”), preguiçoso 

(“Os ratos e as doninhas”) e presunçoso (“O leão e o rato”), sempre 

preocupado em salvar a própria pele. O rato é associado, há séculos, a pestes; 

animal noturno, é uma criatura temível e por vezes associada ao infernal 

(CHEVALIER; GHEERBRANT, 2006, p. 770, verbete rato). Para Freud, no 

ensaio O homem dos ratos (apud CHEVALIER; GHEERBRANT, 2006, p. 770), 

trata-se de um animal impuro  

[...] que escava as entranhas da terra, tem uma conotação fálica e 
anal, que o liga à noção de riquezas, de dinheiro. É o que faz com 
que seja frequentemente considerado como uma imagem da avareza, 
da cupidez, da atividade noturna e clandestina. 

No universo das fábulas, a rã é bastante conhecida pela fracassada 

tentativa de, inflando-se, chegar ao tamanho de um boi, o que indica sua 

ingenuidade e preocupação com a própria imagem. A ingenuidade é reforçada 

pela fábula da rã e do escorpião, situação na qual a rã é enganada pelo 

escorpião que prometeu não ferroá-la durante a travessia de uma lagoa. 

Simbolicamente, no Ocidente, a rã é associada a seu elemento natural, a água, 

e à ressurreição pelo desenvolvimento por metamorfose (CHEVALIER; 

GHEERBRANT, 2006, p. 764, verbete rã), portanto, sem significados 

negativos. 

É interessante observar que rãs e ratos são animais de universos 

praticamente incomunicáveis, seja pelo habitat, fontes de alimentação, formas 

de procriação, dentre outros aspectos que tornam o confronto pouco plausível. 

Mas parecer ser esse mais um recurso para mostrar a falta de fundamento do 

conflito: rãs e ratos guerreando por uma flor reforça a falta de sentido, o non 

sense das guerras.  

A disputa entre rato e rã instaura, no seio de uma obra infantil, a 

discussão sobre propriedade e legitimidade de posse. A despeito do matiz 

fabular, do traço leve e infantil das ilustrações, já se sente que o tom da 

279



Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 
narrativa está sendo alterado. O gesto do rato de tomar a flor da rã é egoísta, 

um mero capricho, já que há tantas flores disponíveis. Implicitamente, o gesto 

se projeta sobre a guerra a se desenrolar e sobre a própria compreensão da 

guerra como o desejo de possuir o que é do outro, recorrendo a quaisquer 

meios que se façam necessários. A violência acaba ganhando foro de 

legitimidade sob a justificativa do direito de defesa do que nos pertence. Mas a 

quem “pertence” a flor?  

Para defender-se do rato invasor – pois é preciso considerar que ele 

deseja a flor, mas para obtê-la, invade o campo em que vive a rã –, a rã chama 

seus amigos e, juntos, o expulsam. A comemoração pela vitória na batalha 

dura pouco, pois também o rato tem amigos que retornam num “tanque de 

guerra”.  

 Figura 3: Primeiro ataque armado (POPOV, 1995, p.18-19). 

Não há qualquer diálogo entre rãs e ratos: simplesmente parte-se para a 

violência, com sucessivos ataques e contra-ataques, o que pode ser lido pela 

sequência de imagens, praticamente prescindindo da matéria verbal que oscila 

entre a) chamar a atenção do leitor para detalhes da ilustração – portanto, da 

narrativa – e b) reforçar o que a imagem já narra. O primeiro caso é da 

ilustração em página dupla na qual as rãs estão prontas para derrubar a ponte 

por onde está passando o tanque de guerra dos ratos, mas o fio que liga o 

suporte da ponte ao dedo da rã é fino e discreto, assim como apenas uma das 

rãs tem seu rosto visível, enquanto uma deixa entrever apenas a parte superior 

da face e de uma terceira se vê apenas os olhos. O narrador não hesita em 

chamar a atenção do leitor para esse detalhe da imagem, com destaque para o 
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uso do modo imperativo: “Olhe uma delas [rãs] puxando com um barbante / A 

trave que sustenta a ponte” (POPOV, 1995, p. 20-21, grifo meu). 

 Figura 4: Invasão territorial (POPOV, 1995, p. 20-21). 

A matéria verbal da página dupla seguinte é um exemplo de repetição, 

pela palavra, do que a imagem narra: “E lá vai a ponte caindo...” (POPOV, 

1995, p.22); “E as rãs, vitoriosas, estão rindo” (POPOV, 1995, p.23) – isto é, 

nada é acrescentado. Essa relação entre palavra e imagem obriga a repensar a 

consideração da obra de Popov como iconotexto, pois esse tipo de obra 

pressupõe uma relação tão íntima entre matéria verbal e ilustração que apenas 

a leitura concomitante é eficiente. A redundância da página dupla abaixo 

demonstra que, no caso da obra em análise, a imagem é mais relevante, 

possibilitando inclusive que uma criança não alfabetizada capte a progressão 

narrativa sem o auxílio da palavra. 

Figura 5: Queda da ponte (POPOV, 1995, p. 22-23). 
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Em Por quê?, a ambientação é transmitida tanto pelas palavras quanto 

pelas imagens, mas estas últimas, certamente, trazem informações 

fundamentais, com destaque para dois aspectos. Em primeiro lugar, a 

disposição das imagens na página. Como todas as ilustrações distribuem-se 

em páginas duplas, é sempre a página esquerda a reservada para os ratos e a 

direita para as rãs, o que estabelece uma relação direta com a temática do 

livro: a guerra pressupõe campos opostos e defesa de território. A figura da 

ponte tem seu sentido ampliado, pois ela é, ao mesmo tempo, o que separa os 

inimigos e permite ter acesso a eles. As figuras 4 e 5 revelam ainda dois 

detalhes: uma bandeira, signo universal de posse de território e de conquista 

(basta pensar na clássica imagem da bandeira estadunidense em solo lunar), e 

o guarda-chuva colocado no campo das rãs, ou seja, apontando que também

as rãs tomaram algo que não lhes pertencia: o guarda-chuva do rato. 

Se, conforme Nikolajeva e Scott (2011), o livro ilustrado alcança a 

integração entre palavra e imagem, pode-se dizer que a obra de Popov6, em 

grande parte da narrativa, prescinde da matéria textual. Aliás, ela está em caixa 

alta, utiliza vocabulário simples e infantil, recorrendo a onomatopeias (por 

exemplo, “... RA... TA... TA... TRUM! / BUM! BUM! BUM! no momento em que 

os ratos atacam as rãs pela primeira vez) e estruturada, algumas vezes, em 

versos rimados (“O guarda-chuva ali jogado, / E o rato muito bem sentado”, 

POPOV, 1995, p. 13, grifo meu). Além disso, como mais uma estratégia de 

aproximação com o leitor, recorre a um procedimento metalinguístico ao dirigir-

se a ele, provocando sua curiosidade e envolvimento com o narrado 

justamente no momento em que os dois exércitos se preparam para o ataque, 

abrindo a última sequência narrativa e de ilustrações: a guerra propriamente 

dita, com o enfrentamento dos dois batalhões inimigos no mesmo campo de 

batalha.   

Pode-se perceber 

6 A edição brasileira traz, à página 3, como cabeçalho, a seguinte inscrição: “Uma história 
imaginada e ilustrada por Nikolai Popov”. Logo abaixo há o título, seguido por “Texto Géraldine 
Elschner” – “Tradução Ruth Salles”. Isso leva a inferir que o texto pode ter sido inserido 
posteriormente à criação de Popov. Não tive acesso à publicação em outras línguas, embora 
seja possível acessar na web imagens de capas de edições em língua francesa, inglesa, 
espanhola e italiana.  
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Que cada exército está resolvido a vencer. 
Os ratinhos de um lado... (POPOV, 1995, p.30) 

E as rãs do outro. 

Chegou a hora! 
Que será que vai acontecer agora? (POPOV, 1995, p.33). 

Os dois exércitos se posicionam. As personagens, estranhamente, estão 

sorrindo (confiança ingênua na vitória?). O gramado ainda verde e coberto por 

flores é tomado por veículos de guerra representados por sapatos masculinos 

(botas para os ratos e mocassins para as rãs), nova menção ao 

comportamento humano e, por que não, masculino, já que, tradicionalmente, 

por milênio os homens estiveram e permanecem nas frentes de comando e de 

batalha. O espaço entre os cadarços da bota vira abertura para a boca de um 

canhão e a lingueta do mocassim serve como escudo contra o inimigo, assim 

como a parte superior do sapato parece um capô de carro sobre o qual está 

instalada uma metralhadora. Apesar de os carros terem uma figurativização 

alegórica, as armas são retratadas de modo bastante realista, tal como o 

cenário do combate e seu resultado. 

As mudanças de ambientação são dadas pelas ilustrações. Na página 

dupla 24-25, por exemplo, a ilustração mostra as rãs expulsando os ratos de 

seu território. Seus carros de guerra são anfíbios como elas próprias, 

locomovendo-se em água e terra, pois os veículos possuem uma espécie de 

motor de popa retrátil. Já as páginas duplas 30-31 e 32-33 mostram, 

respectivamente, os ratos em seu território – agora não mais restrito à página 

da esquerda – com carros soltando fumaça e levantando poeira, e as rãs 

reunidas e prontas para o ataque com carros verdes e azuis, diferente do tom 

amarelo acinzentado da página dupla anterior. Novamente, por meio da 

imagem, é instaurada a oposição que qualifica positivamente as rãs.  

As ilustrações das três próximas páginas duplas falam por si só: do belo 

campo não restará nada, como apenas destroços restam dos exércitos. As 

cores vibrantes e variadas que habitam todas as ilustrações figuram pela última 

vez nas páginas 34 e 35, momento em que o choque frontal entre os veículos 

os destrói. Cores, formas, movimento: tudo desaparece nas páginas 36 e 37, 

restando uma espécie de campo desertificado semeado de destroços. Os 

objetos retorcidos, restos de carros e armas, lembram traços de quadros 
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surrealistas de Salvador Dalì e cubistas de Pablo Picasso. Trata-se agora de 

uma paisagem desértica: onde antes estavam as flores, a vida, agora há a 

desolação. E num espaço ainda mais desértico (figura 8), ocupado por uma 

névoa cinza insalubre, estão rã e rato, solitários e com semblantes perplexos, 

tal como no início, em campos opostos da página, mas agora sem nada pelo 

qual disputar. Em lugar da flor, a rã tem na mão o guarda-chuva, antiga arma 

de guerra, também ela inutilizada. 

  Figura 6: Início do confronto armado (POPOV, 1995, p. 34-35). 

  Figura 7: Fim do confronto (POPOV, 1995, p. 36-37). 
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 Figura 8: Página dupla final (POPOV, 1995, p. 38-39). 

Num cenário desolador, o completo inverso do campo de flores que 

ocupa as primeiras páginas do livro (vida versus morte; natureza versus 

produto humano), estão as personagens sob o signo da pergunta que não quer 

calar desde a capa, mas que só alcança sentido pleno nesse momento final da 

narrativa: por que o  homem faz a guerra? 

3. Considerações finais
“E aquelas flores tão belas / Foram todas esmagadas. Viraram nada”

(POPOV, 1995, p. 37), afirma o narrador. De fato, as personagens são 

confrontadas com o nada ao final da narrativa. Com o nada e com a 

necessidade de responder à questão “por quê?”. A destruição do campo de 

flores, de todo o aparato de guerra e a ausência dos companheiros colocam 

rato e rã na mais completa solidão e abandono, acentuados pela falta de 

sentido das ações praticadas no decorrer da narrativa. 

A perplexidade das personagens atinge a criança – ou melhor, qualquer 

leitor – em cheio, pois o tom interrogativo da questão nos obriga a assumir a 

perspectiva do narrador que questiona, provocando uma espécie de 

distanciamento em relação ao texto. Forçoso apresentar uma resposta, dentre 

outras possíveis, para a questão: o homem faz a guerra por ser movido por 

ambição (querer o que não é seu), ganância (acumular, ter sempre mais) e 

inveja (de todas as flores, querer a que já “pertence” a alguém). 

285



Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 
A construção da espacialidade e das personagens atribui neutralidade à 

narrativa, fazendo com que “a” guerra e não “uma” guerra em particular seja 

colocada em cena, pois 

nenhum pano de fundo ou outros objetos sugerem a condição social 
dos personagens, época histórica, etc. A[s] narrativa[s] é [são] 
deliberadamente suspensa[s] do tempo e do espaço. Uma das 
vantagens disso é que não fica[m] ultrapassada[s], como geralmente 
acontece com os livros de cenários bem realistas (NIKOLAJEVA; 
SCOTT, 2011, p. 89). 

Se o confronto armado leva da beleza para o nada, é inevitável 

perguntar-se por que o homem insiste na guerra. Em tempos sombrios vividos 

no século XXI, em que cada vez mais imagens de crianças armadas circulam 

pela internete e noticiários televisivos, num processo de naturalização da 

violência, é salutar oferecer à criança um material de leitura que a leve, por 

meio da alegoria fabular, a pensar nas motivações das disputas por posses, 

sejam elas territórios de rãs e ratos ou brinquedos dos amiguinhos, sejam elas 

disputas ideológicas, políticas e religiosas que levam povos a odiarem-se e 

aniquilarem-se.  

Na obra de Popov, avalio que a imagem seja prioritariamente 

responsável pela construção desses sentidos, pois, mesmo que palavra e 

imagem devam ser apreciadas conjuntamente, a primeira se limita a ser 

redundante em relação à imagem no que diz respeito a constituição espacial da 

ação e progressão narrativa, assim como em nada contribui para a descrição 

das personagens. A imagem, pelo contrário, não se reduz a um papel 

decorativo, pois têm evidente função narrativa. A “história imaginada e ilustrada 

por Nikolai Popov” (POPOV, 1995, p.3), enquanto narrativa, se sustenta muito 

bem sem o texto de Géraldine Elschner, porém, como escapar da força da 

palavra final “Por quê?”? 
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ARTE PÚBLICA NA EDUCAÇÃO FORMAL 

Alexandra PINGRET1 

Resumo: 

Essa pesquisa foi iniciada a partir do projeto de PDE (Programa de 

desenvolvimento Educacional), desenvolvido entre os anos de 2012 e 2013, no 

Colégio Estadual “Emílio de Menezes” na cidade de Arapongas. A partir dos 

estudos sobre arte pública e democratização da arte foram desenvolvidas 

oficinas para o desenvolvimento de projetos de pintura mural para um paredão 

externo da quadra coberta do colégio. As reflexões que propomos nesse 

trabalho são pertinentes às questões contemporâneas da Arte e da Educação, 

no que diz respeito, principalmente, às possibilidades de produção artística de 

qualidade dentro da educação formal, bem como a alfabetização estética da 

comunidade escolar e externa. 

Palavras-chaves: arte; educação; pintura mural. 

1 Mestre em História Social, UEL. Professora da rede Estadual da Educação Básica, no Colégio 
Estadual “Emilio de Menezes” em Arapongas-Paraná. 
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Este texto é o resultado de algumas reflexões a partir da experiência do 

PDE (Programa de Desenvolvimento Educacional), que é uma formação 

continuada para professores da rede Estadual de Educação. O projeto foi na 

área de arte, iniciado em 2012 e concluído em 2013. Consistiu na realização de 

oficinas de arte mural para estudantes do Ensino Médio do Colégio Estadual 

“Emílio de Menezes”, em contra turno, na cidade de Arapongas-Paraná. Essas 

oficinas culminaram em uma pintura mural no paredão externo da quadra 

coberta do colégio.  

Durante as oficinas os estudantes tiveram aulas teóricas e práticas sobre 

pintura mural e sobre arte pública, no sentido de democratização da arte. 

Proporcionando aos estudantes a reflexão a partir da historicidade da arte 

mural e da arte pública, levando em conta a compreensão do diversos 

processos de criação, dos estudos acerca dos espaço disponíveis e das 

variadas técnicas que poderiam ser utilizadas. Assim, considerando as 

Diretrizes Curriculares da Educação básica, cabe aos educadores:  

 
possibilitar ao aluno a experiência de um trabalho de criação. O aluno 
pode, assim, dominar todo o processo produtivo do objeto: desde a 
criação do projeto, a escolha dos materiais e do instrumental mais 
adequado aos objetivos que estabeleceu, a metodologia que adotará e, 
finalmente, a produção e a destinação que dará ao objeto criado.” 
(Diretrizes Curriculares da Educação Básica, 2008, p. 62)  

 
Durante as oficinas a experimentação com materiais e suportes 

diversificados foi pautando o percurso de estudos e de  criação e, a partir de 

várias composições bidimensionais: desenho e pintura, os projetos foram 

sendo desenvolvidos pelos estudantes e por pessoas da comunidade que 

participaram da oficina, pois as inscrições foram abertas tanto para 

comunidade escolar como para a comunidade externa, ao todo foi um grupo 

dezenove pessoas, sendo somente quatro, da comunidade externa, mas com 

imensa contribuição. 

A seleção desses projetos passou pelo crivo de uma série de análises e 

posicionamentos, conforme apresentamos abaixo:  

 

Quadro explicativo das etapas de seleção dos projetos de arte mural: 

 

ETAPAS DA SELEÇÃO COM QUEM COMO 
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1 Participantes da oficina: 

estudantes do Ensino 
Médio – matutino e 
comunidade externa – 1 
estudante do curso de 
Artes Visuais da UEL, 1 
programador visual e 1 
artista plástico 

Dentre os 
aproximadamente 20 
projetos foram 
selecionados (voto 
aberto) 12, cada 
participante votou em 10 
e os mais votados 
ficaram 

2 Professores do Depto de 
Artes Visuais da UEL 

Dentre os 12 projetos 
selecionaram através do 
diálogo e consenso os 3 
melhores trabalhos 

3 Professoras de arte, 
equipe pedagógica e 
direção do colégio, 
professor orientador do 
PDE e estudante de 
Artes Visuais 

Voto em 1 projeto, por 
consenso 

Esse processo de seleção não foi tranquilo, passamos por alguns 

problemas, como o tamanho do paredão, precisando ter a liberação da Copel, 

a pouca habilidade em pintura mural, devido a ausência de experiências nessa 

técnica, dentre outros. Todavia, perceber o processo e fazer a seleção do 

projeto nos levou a considerar os nossos contextos – geográfico (de cidade do 

interior) e cultural (pobre de arte pública). Tudo isso proporcionou um 

amadurecimento ao grupo, para concluirmos nossa seleção com as seguintes 

perguntas: o que vamos propor para a apreciação estética da comunidade? E, 

qual alfabetização estética almejamos? Assim, optamos pelo ponto de vista 

sugerido por Burke, de que: 

as imagens não são nem um reflexo da realidade social, nem um 
sistema de signos sem relação com a realidade social, mas ocupam 
uma variedade de posições entre estes extremos. Elas são 
testemunhas dos estereótipos, mas também das mudanças graduais, 
pelas quais indivíduos ou grupos vêem o mundo social, incluindo o 
mundo de sua imaginação. (BURKE, 2004, p. 232) 

Sobre a imaginação, o artigo de Baczko “Imaginação social” (1985), foi 

de grande proveito para nortear essa pesquisa, pois, para ele 
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 “os imaginários sociais operam ainda mais vigorosamente, 
talvez, na produção de visões futuras, designadamente na projecção 
das angústias, esperanças e sonhos colectivos sobre o futuro.” 
(BACZKO, 1985, p. 312) 

Pensando nessa “projecção” mencionado por Baczko, refletimos a partir 

do papel que essa pintura mural irá exercer na educação estética da nossa 

comunidade no intuito de construir outros referenciais artísticos a partir da arte 

abstrata. Partimos então para a execução do projeto de pintura mural.  

A experiência de pintar o mural com os estudantes e com as pessoas da 

comunidade que faziam parte do nosso grupo de artistas leigos foi muito rica, 

também na dimensão de executar a pintura com as pessoas passando, e 

geralmente ao término do horário de aula estávamos lá pintando e os 

estudantes saíam pelo portão ao lado do mural, alguns ficavam lá, 

conversando conosco, curtindo aquele momento conosco, era notável a 

satisfação de presenciar aquela experiência estética, tanto dos que produziam 

a pintura como dos que a observavam.  

Sobre isso, Silva escreve sobre o público que convive com a arte e 

sobre o artista:  

O transeunte que usufrui da imagem de arte voltada para o espaço 
público é indefinido e heterogêneo, pertencente a variadas camadas 
sociais e de formação cultural diversificada. Assim, um dos principais 
objetivos da arte pública é estabelecer o diálogo com a diversidade, 
fato desafiador para o artista que cria no ambiente urbano. O artista, 
por sua vez, além dos cuidados estéticos com o trabalho, deve estar 
atento às possibilidades de comunicação que sua obra possa 
estabelecer com a pluralidade dos olhares dos transeuntes urbanos. 
(SILVA, 2005, p. 25) 

A arte pública se inscreve no espaço em que o público e o privado se 

conectam, e o público na arte começou a ser discutido e encontrar espaços de 

relevância na academia a partir da década de 1960, trazendo questionamentos 

“sobre o papel e a atuação social de instituições artísticas como museus e 

galerias” (SILVA, 2005, p. 13)  

Realizar uma arte pública, como uma pintura mural, abstrata e de autoria 

coletiva foi um grande avanço para os limites da educação formal, abrir 

espaços de debate e de estudos sobre as questões da arte, da educação e do 
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público dentro desse colégio estadual foi uma experiência de formação e de 

cidadania tanto para estudantes como para a comunidade escolar e externa.  

As imagens abaixo demonstram alguns ângulos do período de execução 

da pintura mural e sua conclusão:  

Imagem 12 – execução do mural – finalização 

2 Fotografia: Alexandra Pingret 
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 imagem 23 – vista distante da pintura mural em execução 

Imagem 34 – pintura mural concluída 

3 Fotografia: Alexandra Pingret 
4 Fotografia: Alexandra Pingret 
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Não pretendemos aqui realizar uma análise formal dessa pintura mural, 

por ora nos contemos em conhecer a origem dessa imagem, ressaltando que 

o significado das imagens dependem de seu ‘contexto social’. Estou
utilizando esta expressão num sentido amplo, incluindo aí o ‘contexto’ 
geral, cultural e político, bem como as circunstancias exatas nas 
quais a imagem foi encomendada e também seu contexto material, 
em outras palavras, o lugar físico onde se pretendia originalmente 
exibi-la. (BURKE, 2004, p. 225) 

A pintura mural não é neutra, e contribui para a democratização da arte 

que é elitizada, tanto os artistas leigos como os observadores dessa arte irão 

usufruir de uma alfabetização estética na mesma proporção, vivenciando, 

ambos uma experiência estética, mesmo que com níveis distintos e, ao mesmo 

tempo semelhantes de percepções. Segundo John Dewey, a experiência 

estética pode ser considerada como 

Uma manifestação, um registro e uma celebração da vida de uma 
civilização. Isso porque, embola ela seja produzida e desfrutada por 
indivíduos, esses indivíduos são como são, no conteúdo de suas 
experiências, por causa das culturas de que participam. (DEWEY, 
2010, P. 551) 

Nessa perspectiva desenvolvemos esse projeto de pintura mural com o 

intuito de proporcionar experiências estéticas distintas das que utilizamos nas 

salas de aula, porém dentro da educação formal, no formato de oficinas no 

contra turno, com estudantes e com a comunidade externa. Os resultados 

foram satisfatórios e pudemos contribuir para uma Educação Pública de 

Qualidade, bem como para a alfabetização estética da comunidade na qual o 

colégio está inserido.  
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Primeira Guerra Mundial em cena: cinema, conhecimento 

histórico e ensino de História 

Helena RAGUSA (Universidade Estadual de Londrina) 

Resumo: 

Diante das inovações trazidas pelas questões teórico-metodológicas no campo 

do ensino de História, apresentamos uma breve discussão relacionada à uma 

abordagem sobre os filmes Flyboys (2006) e Cavalo de Guerra (2011), feita 

com os alunos do 3o ano do Ensino Médio, e as inúmeras possibilidades que 

este recurso didático, o cinema, oferece ao ser confrontado com outras fontes 

que não se limitam apenas ao uso do livro didático em sala de aula. A partir da 

observação de tais películas, um fértil campo de reflexões surgiu, nos levando 

a constatar que se bem explorado o cinema pode ser um recurso de grande 

potencial, ao mesmo tempo em que harmoniza com o conhecimento histórico e 

com o ensino de História.  

Palavras-chaves: Cinema, História e ensino, Primeira Guerra. 
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A escolha dos filmes em questão, utilizados para iniciar nossas reflexões 

acerca da Primeira Guerra Mundial, no 3o ano do Ensino Médio, não foi mero 

acaso. A escassez de fontes que tratam a temática - especialmente se 

compararmos com o advento da Segunda Guerra Mundial - e a crença de que 

o cinema pode ser um agente do processo histórico, foram os fatores

determinantes para que optássemos pelo uso desta ferramenta em sala de 

aula. O próprio conflito foi o primeiro a ser documentado pela fotografia e pelo 

cinema, desde quando começou até seu desfecho. Por estas razões, o 

emprego do cinema nas aulas, foi ultrapassar o papel de mais um artefato 

didático, mas também a de um documento histórico.  Certamente que trazer o 

cinema na condição de documento suscita um leque bastante amplo de 

questões teórico-metodológicas, as quais de certo modo buscamos considerar 

ao longo de nossa experiência. 

Uma delas está relacionada à concepção de História que possui o 

professor-pesquisador que se propõe a trabalhar com o cinema em sala de 

aula. Numa perspectiva voltada para uma história que faça sentido, elaboramos 

nosso plano de aula1 com algumas questões que consideramos indispensáveis 

quando se trata da relação cinema e história. A primeira delas foi esclarecer 

aos alunos sobre o uso do cinema no ensino de História, não como mera 

ilustração do conteúdo estudado, mas enquanto elemento investigativo do 

passado2, uma fonte de pesquisa para se pensar a História. 

Também, ajudar os alunos a compreenderem que o cinema não é algo 

que se dá isoladamente, é complexo, atende demandas, um produto da 

sociedade, uma criação da coletividade (BENJAMIN, 1994: 172), e, como tal, 

possui diversos aspectos, culturais, econômicos, políticos e religiosos, que se 

bem explorados, criam mecanismos possíveis de se pensar a realidade a partir 

da ficção.  

Para além das discussões bastantes polêmicas acerca da produção 

cinematográfica – ora como instrumento de dominação, ora como forma de 

1 A grade da disciplina de História voltada para o Ensino Médio é de duas vezes por semana, 
ao menos no Estado do Paraná. Nossa proposta realizou-se com o 3o ano do Ensino Médio, 
período noturno, no Colégio de Aplicação da Universidade Estadual de Londrina, o 
Colégio Estadual José Aloisio Aragão, no ano de 2014. 
2 Em relação à utilização do termo passado, temos claro que a história não é o estudo do 
passado, pois o caráter passado é insuficiente para designar um fato ou objeto de 
conhecimento. Todos os fatos do passado foram presentes. Passado é um adjetivo não um 
substantivo ( PROST, 2012:64) 
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resistência – compreendemos o cinema como um produto e representação de 

um tempo e de um espaço, e aqui se encontra a razão do cinema poder ser 

estudado como um documento histórico. As indagações é quem darão 

inteligibilidade a tal documento, assim como ocorre com qualquer outra fonte a 

qual o historiador ou professor-pesquisador se dedica no seu fazer 

historiográfico. 

Acerca da experiência realizada em sala de aula para se pensar sobre a 

Primeira Guerra Mundial, foi possível perceber por meio das cenas elencadas e 

passadas aos alunos que os filmes aqui escolhidos, ambos, assemelham-se 

quanto ao período que remontam – 1914 à 1918 – e o tema que abordam – a 

Primeira Guerra Mundial - porém, diferenciam-se na forma como retratam este 

passado. Dentre os objetivos, um deles relaciona-se à busca por uma 

apreciação crítica, de forma que os alunos pudessem perceber no espaço 

fílmico, os sentidos, significados e construções de realidades que as películas 

fazem, e não a construção de verdades. 

Nossa ação pedagógica não ocorreu de modo aleatório, mas sim, a 

partir de um planejamento, em que a temática para desenvolver a prática, a 

Primeira Guerra Mundial, faz parte do rol de conteúdos da série e pouco há 

sobre o assunto. Antes de assistirem os filmes propostos, os alunos receberam 

um roteiro para que soubessem do que se tratava e para uma análise posterior. 

O primeiro filme que propomos aos alunos foi Flyboys ( 2006), uma 

produção norte-americana, gênero drama, dirigido por Tony Bill, que se passa 

durante a Primeira Guerra Mundial. O primeiro plano é voltado para o 

alistamento de alguns rapazes, jovens norte americanos que se voluntariaram 

para se tornarem pilotos de caça da então chamada Esquadrilha Lafayette3, e 

lutar contra a Tríplice Aliança antes mesmo dos Estados Unidos se juntar à 

guerra.  Neste cenário é possível perceber algumas das razões que levaram os 

rapazes a ingressarem na guerra, e uma delas presente logo no início do filme 

é a propaganda. Blaine Rawlings, personagem principal interpretado pelo ator 

James Franco, está sentado numa sala de cinema onde assiste a uma 

propaganda com imagens em preto e branco dos soldados e dos conflitos da 

3  O esquadrão foi composto por 5 oficiais franceses e 38 voluntários americanos. Trata-se do 
124 º esquadrão aéreo, formada pelos franceses em 1916 ( Disponível em: 
http://www.nationalmuseum.af.mil/factsheets/factsheet.asp?id=688. Acessado: 14/08/2014) 
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Primeira Guerra em algumas regiões da Europa. Diante da crise financeira que 

se abate no rancho de sua família no Texas e o discurso bastante convincente 

da propaganda levam o rapaz a realizar o alistamento. Rawlings, passa então a 

fazer parte de um grupo de jovens americanos que se voluntariaram para 

lutarem com o Serviço Aéreo Francês, L'Aéronautique militaire, durante a I 

Guerra Mundial.   

 O filme mostra de forma breve um pouco da história dos outros dois 

rapazes que resolvem tornarem-se pilotos de caça da Esquadrilha Lafayette, 

como Briggs Lowry, vivido pelo ator Tyler Labine, de origem rica e influente, 

devido a posição de seu pai, um banqueiro bastante autoritário que tem 

dificuldades em aceitar o próprio filho.  Outro seria Eugene Skinner, vivido pelo 

ator Abdul Salis, um afro-americano, lutador de boxe que aceito como um atleta 

na França, em reconhecimento, resolve ajudar seu país de adoção. Integrando 

ainda este grupo estava o colega veterano lutador aéreo Reed Cassidy, 

também norte-americano, interpretado por Martin Henderson, no papel de 

mentor, sob o comando do capitão francês Georges Thenault, vivido por Jean 

Reno, ator de origem francesa. 

 Inspirado na história real dos primeiros pilotos voluntários da Esquadrilha 

Lafayette, as cenas principais do filme remontam as batalhas aéreas entre eles, 

os pilotos norte-americanos, a bordo de caças biplanos franceses, e os pilotos, 

ases, da força aérea alemã.  A técnica aqui aplicada foi o debate livre, para 

estabelecer as diferenças de leitura e análise. O interessante foi explorar junto 

aos alunos algumas reflexões acerca da guerra, e que de certo modo muito 

revelam sobre o contexto da época, como por exemplo, o fato de que 

recentemente inventados, os aviões adaptados para a guerra, são certamente 

os principais "protagonistas" do filme. As sequências que mostram os 

combates aéreos, contaram com a ajuda da computação gráfica e dos efeitos, 

que empregados tornaram as cenas bastante reais, possibilitando aos 

estudantes terem uma dimensão clara da tecnologia existente naquele período 

se comparada com a que temos hoje.  

 Reunidos no aeródromo de Verdun, na região nordeste da França, os 

pilotos iniciam seu treinamento, o qual conforme puderam notar os alunos, era 

muito precário. Ao mesmo tempo, puderam conferir em outras tomadas, que as 

estratégias utilizadas durante o treinamento dos soldados levaram ao 
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melhoramento dos pilotos quanto ao voo. Na fala dos alunos, as primeiras 

impressões sobre os combates é que "exigiam muita coragem, devido ao fato 

de que nenhum deles havia antes pilotado", ou então que "os aviões não 

pareciam seguros ou capazes de combater os aviões alemães que pareciam 

melhores e mais fortes". Sobre as táticas de guerra, é possível perceber na fala 

dos mesmos sua curiosidade quanto às formas de ataque e a prática do uso de 

armas. 

Sobre os fatores que contribuíram para o alistamento dos jovens 

rapazes na Grande Guerra, os mesmos de acordo com os estudantes não 

parecem estarem relacionadas ao atraso dos EUA entrarem na guerra, “não se 

tratava de uma consciência ou preocupação política”, mas sim, no fato de que 

"os pilotos foram movidos por seus próprios motivos pessoais, como o status 

que uma guerra dava a um jovem que entrasse no conflito parecia fazer valer o 

sacrifício de deixar o país"; "podiam virar uma espécie de celebridade, e 

portanto, poderiam conseguir bons empregos ou uma posição social influente”; 

“eles estavam seguindo o desejo de seus pais”; e por fim, "o sentimento de 

aventura e de mudança, já que naquele tempo não havia muita opção de 

lazer”. Outra constatação sobre as impressões dos alunos sobre a guerra foi 

quanto aos meios de divulgação existentes no início do século XX. O cinema 

como um meio de divulgação da guerra, despertou bastante curiosidade nos 

alunos, uma vez que para eles, a indústria cinematográfica nem existia ainda, e 

quando a viram logo no início do filme, não imaginavam que a mesma teria 

além da “função de entreter, um papel político, de propagação bastante 

sedutor, para que os jovens pilotos ingressassem na guerra”. 

Para além das cenas que envolvem o combate aéreo, existem no filme 

aquelas que indicam o pensamento existente na época acerca de alguns temas 

que não passaram despercebidos pelos alunos. Um deles está ligado ao 

racismo e pode ser percebido na sequência em que o personagem Eugene 

Skinner, o pugilista afro-americano, sofre discriminação devido a sua cor, por 

parte de outros pilotos, inclusive de seu próprio grupo, quando passa a integrar 

o corpo de pilotos da Esquadrilha Lafayette. Para os alunos ficou claro a

situação vivida pelo personagem, que acabaram relacionando o racismo com o 
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preconceito existente nos EUA com os negros - "heranças da KKK4" - segundo 

eles. 

Outras observações realizadas pelos alunos foram colocadas, numa 

atividade por escrito em que eles deveriam registrar o que não gostaram ou 

que não concordaram em relação ao filme proposto. Dentre as anotações, as 

que mais parecem ter chamado atenção, foram os personagens que não 

tinham origem estadunidense, aparecerem no filme falando inglês; o mascote o 

leão Wisky, para alguns dos alunos estaria relacionada ao neocolonialismo, e a 

exploração realizada nas regiões africanas, e o leão seria um símbolo.   

Após duas semanas de observações, impressões, discussões e análise 

do filme, os alunos puderam comparar, dialogar  e confrontar as cenas do filme 

com alguns textos propostos que foram trabalhados e que abordavam o tema 

da Primeira Guerra Mundial. Alguns deles, presentes no próprio livro didático, 

outros retirados de periódicos que traziam uma série de reportagens em 

decorrência dos 100 anos da Primeira Guerra Mundial, algumas delas 

referindo-se à participação brasileira no conflito.  

Na terceira semana, demos início à análise do filme Cavalo de Guerra 

(2011)5, também uma produção norte-americana, gênero drama, do diretor 

Steven Spielberg. Tendo como eixo narrativo a trajetória de um cavalo em meio 

a uma guerra, procuramos primeiramente, realizar a leitura de alguns textos 

que fornecessem aos estudantes, certos elementos para compreenderem o 

proposto6. 

Baseado tanto em um livro infantil quanto em uma peça de teatro, o filme 

traz uma forma bastante diferente de representar a Primeira Guerra Mundial. 

Enquanto Flyboys (2006), a guerra pode ser analisada "pelo ar" - tendo em 

vista os combates aéreos mostrados a todo momento - Cavalo de Guerra 

(2011), nos dá uma dimensão do que foi a guerra em terra.  

 A história inicia com uma pequena família inglesa que vive numa 

fazenda alugada, em uma vila, cuja renda principal é a agricultura. As técnicas 

utilizadas para o plantio ainda bastante rudimentares e os terrenos pouco 

4 Ku Klux Klan 
5 Duas aulas semanais não foram suficientes para que a proposta de se trabalhar com o filme em 
questão ocorresse, e devido as relações e comparações com aquele passado anteriormente, foi 
necessário um total de 4 aulas, duas semanas, portanto. 
6 Os textos eram curtos e puderam ser lidos e depois discutidos em uma aula. 
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favoráveis não passaram despercebidos pelos alunos que puderam por meio 

da observação compreender como era, por exemplo, a Inglaterra no início do 

século XX, e de que maneira a pacata vila onde vivem a família de Albert, 

percebe a deflagração da guerra. Sobre esta última, parece ter sido unânime a 

fala dos alunos, ao acharem engraçado e curioso a felicidade da vila com a 

entrada da Inglaterra na guerra, a guerra é algo triste, as consequências são 

terríveis, vimos nos relatos dos soldados. Como podiam ficar felizes? Qual  

razão de estarem em festa, eles vão morrer! 

O cavalo Joey surge quando ocorre sua compra por uma quantia 

bastante alta, pelo pai de Albert, ao disputar o animal com um outro 

concorrente num leilão que ocorre na vila. No filme o cavalo, que não é próprio 

para o trabalho agrícola7, torna-se a esperança da família em sanar suas 

dívidas e não perder a fazenda, e neste cenário, Albert e Joey, tornam-se 

grandes amigos. Não tendo êxito em quitar com o que deve, Albert decide 

então, vender o cavalo e a partir de então a história passa a ser narrada em 

torno da busca de seu filho por seu melhor amigo. 

O cavalo aparece como o protagonista principal do filme e por esta razão 

apresentamos aos alunos algumas informações acerca da participação dos 

animais no conflito e que quase não são mencionados. O Memorial dos 

Animais na Guerra, localizado na Inglaterra, explica que os cavalos e mulas 

eram usados para transportar suprimentos, como montaria e para carregar os 

canhões8.  

A leitura de textos foi um dos mecanismos que consideramos importante 

para evitar uma apreciação acrítica da película. Antes da leitura dos textos, os 

alunos não faziam ideia sobre o uso dos animais na guerra, muitos acreditavam 

que os soldados se locomoviam dentro dos tanques, nos aviões e de carro. O 

filme segundo eles, seria apenas mais um drama que conta a história de um 

menino e um cavalo.  

7Seria mais um cavalo de corrida. 
8 Oito milhões de cavalos e incontáveis mulas e burros morreram na 1ª Guerra Mundial de 
acordo com Memorial dos Animais na Guerra. A Grã-Bretanha perdeu tantos cavalos no front 
que foi preciso trazer mais da América do Norte. disponível em: 
http://www.brasilhipismo.com.br/post/dia-armisticio-tributo-aos-animais-de-guerra-os-herois-
esquecidos. 
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Porém, ao assistirem as sequências que evidenciam o sofrimento e as 

dificuldades que Joey enfrenta ao ser usado como um cavalo de guerra, alguns 

alunos concluíram que o filme é uma crítica ao uso dos animais na guerra. 

Outros porém, questionaram o uso do cavalo que da vida ao cavalo Joey, se 

ele não sofreu durante as filmagens. Por outro lado, estabelecendo relações 

com o material lido antes de assistirem o filme, os alunos concluíram que 

Spielberg não exagerou ao retratar o uso dos animais na guerra e que seu uso 

era visto na época como natural. Muitos até chegaram a levantar questões 

referentes ao uso dos animais para trabalho nos dias de hoje, e mais 

especificamente ainda, sobre a utilização de cavalos para fretes e limpezas de 

construções. 

O outro recorte realizado buscou evidenciar a vida dos soldados no front 

e os relatos lidos previamente ao filme9, mostram, de acordo com os alunos o 

quanto as cenas parecem concordar com as leituras que eles realizaram. Um 

exemplo claro, foram as condições subumanas, as quais estes soldados 

estavam expostos ou o quanto eram jovens para estarem ali. 

Os artefatos de guerra, também chamaram a atenção dos estudantes 

tendo em vista que alguns deles foram citados por alguns soldados em suas 

missivas. O fato de terem estudado anteriormente às descobertas técnicas e 

cientificas da segunda metade do século 19, também facilitou a identificação 

das armas usadas na guerra, como foi o caso da metralhadora, dos tanques e 

o uso de minas. Embora soubessem que a Primeira Guerra Mundial tinha sido

também a primeira guerra química, a cena em que Albert quase perde a visão 

por ter sofrido um ataque na trincheira em que estava pelo lançamento de um 

gás tóxico não passou despercebido.   

Algumas considerações 
O uso do cinema em sala da aula é uma prática bastante recorrente 

entre os professores, mas as discussões em torno dos seus usos e desusos 

9Os jornais Estado de São Paulo e folha de São Paulo, ambos fizeram cadernos especiais 
rememorando a 1a Guerra. Quanto as Revistas, e quanto à internet muitos são os sites que 
também fizeram este movimento, um deles disponível em: 
http://guiadoestudante.abril.com.br/100-anos-primeira-guerra-mundial/historias.html. Acessado 
em: 04/08/2014. 
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estão longe de serem superadas, e por esta razão há ainda dúvidas de como 

ele pode contribuir para o ensino do conteúdo histórico 

[o cinema] destrói a imagem do duplo que cada instituição,cada 
indivíduo se tinha constituído diante da sociedade. A câmara revela o 
funcionamento real daquela, diz mais sobre cada um do que queria 
mostrar. Ela descobre o segredo, ela ilude os feiticeiros, tira as 
máscaras, mostra o inverso de uma sociedade, seus “lapsus”. É mais 
do que preciso para que, após a hora do desprezo venha a da 
desconfiança, a do temor (...). A idéia de que um gesto poderia ser 
uma frase, esse olhar, um longo discurso é totalmente insuportável: 
significaria que a imagem, as imagens (...) constituem a matéria de 
uma outra história que não a História, uma contra-análise da 
sociedade            ( Ferro, 1976, p. 202-203). 

O cinema possuí uma narrativa que lhe é própria e que não deve passar 

despercebida tendo em vista que até mesmo, durante a Primeira Guerra, assim 

como as fotografias, os filmes foram manipulados ora como forma de enganar 

ora como para influenciar o inimigo. Portanto, quando utilizamos deste 

instrumento para se pensar a História temos que atentar para a complexidade 

com a qual o cinema deve ser compreendido. 

O aluno tem o interesse pelo recurso fílmico e isto é um fato, então por 

qual razão não fazermos uso do mesmo? Nosso trabalho contou com algumas 

dificuldades que impossibilitaram um mergulho maior e mais profundo acerca 

das reconstruções do passado realizadas pelos filmes propostos aos alunos 

para se pensar a Primeira Guerra. Um deles foi o tempo. Com apenas duas 

aulas por semana, o conteúdo acabou se estendendo mais do que o previsto, e 

por esta razão compreendemos que o recorte é fundamental. 

O recorte não constituí tarefa simples, no entanto, buscamos fazê-lo de 

tal modo que os alunos pudessem apropriar-se significativamente do conteúdo 

existente em cada cena e conseguissem estabelecer relações com as outras 

fontes utilizadas. As discussões - os debates  - nos levou a crer que alguns 

objetivos foram alcançados, tanto aqueles que referiram-se às histórias 

encontradas nos filmes, como os que remetem  à indústria cinematográfica. 

Sobre este último, os alunos compreenderam que o filme constitui uma 

linguagem, e esta, pode ser usada no estudo da História;  possuí 

"intencionalidade", mas pode se tornar um aliado na apropriação do 

conhecimento histórico; são vários os aspectos que constituem um filme e que 

se percebidos podem ressignificar aquilo que está sendo mostrado; a questão 
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mercadológica, as demandas e finalidades que o cinema atende, tudo isto esta 

por detrás da película e não devem ser ignoradas.  

Marc Ferro, em seu estudo sobre cinema e história, via o cinema como 

objeto de estudo, como mais uma linguagem quando se trata do processo 

ensino e aprendizagem e ele não estava errado.  

Antes mesmo do conteúdo que aborda a Grande Guerra ser iniciado a 

fala dos alunos era de que "a Primeira Guerra não foi tão violenta quanto a 

Segunda Grande Guerra; "No livro fala-se pouco desta guerra e quase não tem 

filmes sobre ela, sobre a Segunda Guerra tem muito mais"; "É chato aprender 

sobre esta guerra, é confuso, a Segunda Guerra é bem mais legal e fácil". 

Outras falas denotaram para além de um desconhecimento acerca da Primeira 

Guerra uma certa insensibilidade quanto ao conflito, "Morreram muito mais 

pessoas e soldados na Segunda do que na Primeira Guerra; "As mortes na 

Segunda Guerra foram bem piores que na Primeira". 

Neste sentido, o filme foi mais um documento possível de se trabalhar 

em sala de aula na busca de sensibilizar os alunos e aproximá-los da História, 

daquele conteúdo proposto. A visualização do confronto, a compreensão da 

dimensão que esta guerra tomou e as consequências que acabaram levando à 

uma Segunda Grande Guerra foram um dos objetivos alcançados. Contudo, 

poder vê-los se manifestarem, ainda que uns mais e outros menos e apesar da 

intervenção constante realizada pelo professor; pensar e refletir sobre 

situações do presente, foi de igual relevância quando se pensa na relação de 

ensino e aprendizagem. 
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Aprendendo com imagens: a fotografia escolar e a inferência 
peirceana no Ensino de Ciências 

Patrícia de Oliveira ROSA-SILVA (Universidade Estadual de Londrina)1 

Lucas Roberto PERUCCI (Instituto Federal do Paraná – Capanema)2 

Resumo: 

Este trabalho utiliza-se das categorias do raciocínio argumentativo de Peirce 

(dedução, indução e abdução) para a análise dos interpretantes externalizados 

por uma dupla de estudantes, ao interpretarem fotografias criadas em uma 

área de Mata Atlântica na zona urbana de Londrina. A aula de campo foi 

conduzida através do método CIP, Criar e Interpretar suas próprias Fotografias, 

com os estudantes elaborando interpretantes a partir das fotografias sobre a 

classificação biológica das espécies de dois pica-paus. Em aves, o dimorfismo 

sexual é comum, sendo o macho muito diferente da fêmea. A partir disso, os 

estudantes estabeleceram critérios comparativos (dedutivos), que mostraram 

um potencial da fotografia para a criação de inferências. Os dados receberam o 

tratamento de análise de conteúdo, baseado no referencial semiótico 

peirceano. As conclusões apresentam que para as imagens dos pica-paus, os 

interpretantes denotativos auxiliam no estímulo ao desenvolvimento de 

raciocínios abdutivos e dedutivos favoráveis à investigação de conteúdos 

científicos. 

Palavras-chaves: Leitura de imagens, Semiótica de Peirce, Ensino de 
Ciências. 

1 Docente do Departamento de Biologia Geral e do Programa de Pós-Graduação em 
Administração – Área de concentração: Gestão e Sustentabilidade. Email: 
porosa.silva@gmail.com. 
2 Docente da Disciplina de Biologia no Ensino Médio. Email: lucasperucci@hotmail.com.  
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1 Introdução 

A fotografia tem despertado o interesse dos mais variados públicos que 

a têm utilizado, por meio de mídias diversas, tais como celulares com câmera, 

câmera acoplada em computadores, filmadoras-fotográficas ou câmeras 

exclusivas. 

A fotografia é um recurso tecnológico que vem sendo facilmente 

colocado em prática, devido ao procedimento simples e rápido de se obter 

imagens, e também pela sua viabilidade econômica (DONDIS, 2007), já que há 

diferentes formatos de uso: fotografia projetada, exposta ou impressa 

(PERALES PALACIOS, 2006). 

A mídia fotográfica, em especial a amadora, vem a ser, atualmente, um 

recurso pedagógico de fácil acesso e manipulação. Segundo Eshach (2010), 

procura-se o alvo para ‘mirar e clicar’, diferente de traçar riscos e formas 

coordenadas quando somos solicitados a desenhar ou a esquematizar algo. 

Trata-se de uma linguagem não verbal que possibilita estabelecer 

relação simultânea e sequencial entre seus elementos (PERALES PALACIOS, 

2006): a luz, o tom, a cor, a forma, a profundidade, o tamanho, a escala, 

combinam-se para reproduzir o ambiente e quaisquer outros meios com forte 

poder de persuasão, conferindo-lhe certo grau de credibilidade (DONDIS, 

2007). 

Um dos métodos utilizados em pesquisa sobre fotografia escolar é o 

CIP, do inglês “Create and interpret their own photographs” (ESHACH, 2010), 

cuja característica define-se pela escolha do tipo de imagem que os próprios 

estudantes querem e podem criar, não se tratando de uma representação 

apontada pelo professor ou pesquisador. 

O método, de acordo com Eshach (2010), exige a escolha da situação 

fotográfica que melhor representa o conceito a ser estudado. Um dos seus 

objetivos é elucidar os entendimentos dos estudantes a respeito do conceito 

em foco. Pelas suas qualidades plásticas e gráficas, a fotografia tem a função 

de gerir dúvidas e questionamentos, sugerindo respostas para os problemas 

levantados a respeito do mundo científico (BORGES; ARANHA; SABINO, 

2010). 

O CIP foi inspirado na teoria da dupla codificação de Paivio, que 

considera o processamento cognitivo da imagem por via dupla: uma não verbal 
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para a imagem, e outra verbal tanto para a oralidade como para a escrita. O 

objetivo do método é apoiar-se no aspecto icônico fotográfico para garantir que 

ambas as modalidades sejam processadas cognitivamente e, 

consequentemente, o estudante elabora o significado do conceito, por 

representação mental, usando os dois canais (ESHACH, 2010). É necessário, 

portanto, que o pesquisador/professor explore as duas vias cognitivas. 

Partindo da finalidade do CIP, como método de obtenção de fotografias 

na escola, este artigo tem como objetivo analisar, por meio do conceito 

peirceano, os interpretantes externalizados por estudantes acerca da leitura de 

imagem realizada.  

2 A fotografia segundo Peirce 
De acordo com a semiótica peirceana, a fotografia tem o status de ícone 

bastante acurado, uma vez que ela copia o real, por verossimilhança, com 

perfeição (BERTOLOTO, 2006). Nas palavras de Peirce: 

As fotografias, especialmente as do tipo ‘instantâneo’, são muito 
instrutivas, pois sabemos que, sob certos aspectos, são exatamente 
como os objetos que representam. Esta semelhança, porém, deve-se 
ao fato de terem sido produzidas em circunstâncias tais que foram 
fisicamente forçadas a corresponder ponto por ponto à natureza 
(PEIRCE, 2008, p. 65). 

Trata-se do produto do efeito de radiações partidas do objeto, que a 

caracteriza também como índice, atraindo a atenção do intérprete. E na 

perspectiva de ícone ou índice, a fotografia é signo, devendo representar o seu 

objeto em uma relação triádica com o interpretante (PEIRCE, 2005). Na teoria 

peirceana, signo é definido nos seguintes termos: 

Um signo, ou representamen, é aquilo que, sob certo aspecto ou 
modo, representa algo para alguém. Dirige-se a alguém, isto é, cria, 
na mente dessa pessoa, um signo equivalente, ou talvez um signo 
mais desenvolvido. Ao signo assim criado denomino interpretante do 
primeiro signo. O signo representa alguma coisa, seu objeto. 
Representa esse objeto não em todos os seus aspectos, mas com 
referência a um tipo de ideia que eu, por vezes, denominei 
fundamento do representamen. ‘Ideia’ deve aqui ser entendida num 
certo sentido platônico, muito comum no falar cotidiano [...] (PEIRCE, 
2008, p. 46 – grifos do autor). 
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O signo é algo que está no lugar do seu objeto, representa este por meio 

de algum modo e dentro de dada capacidade (SANTAELLA, 2005). Peirce 

admite que “[...] o signo tem um efeito cognitivo sobre o intérprete” (PEIRCE 

apud NÖTH, 2003, p. 66), constituindo um processo denominado de semiose, 

isto é, a ação do signo que gera interpretantes – fenômeno absolutamente 

dinâmico na mente humana. A relação das diferentes linguagens (visuais, 

sonoras, verbais, não verbais) entre si, a partir da semiose, possibilita a análise 

e a elaboração do raciocínio (CALDEIRA; MANECHINE, 2007). 

Ao estudar os signos, Peirce colocou em relevo a importância do 

raciocínio diagramático. Ele, porém, não desenvolveu um diagrama para a 

semiose. Há na literatura uma diversidade de propostas de modelos, dentre os 

quais os mais usados aparecem com o ícone Tripod (QUEIROZ, 2004). A 

Figura 1 exemplifica a posição relativa dos correlatos do signo. 

Figura 1 – Modelo baseado em tipos ‘complementares’ de mediação. 

Fonte: De Tienne (apud QUEIROZ; EL HANI, 2010, p. 127). 

As três formas apresentadas, por Queiroz na Figura 1, mostram relações 

diagramáticas dos signos e põem em relevo os tipos complementares da 

mediação entre os três correlatos: signo, objeto e interpretante. De Tienne 

(1992 apud QUEIROZ; EL HANI, 2010) aponta que as relações entre os 

elementos da tríade são funcionais, e não hierárquicas, de modo que 

dependendo da análise da tríade, a função pode variar conforme a perspectiva 

que é tomada, a partir do vértice central. 

Assim, o primeiro correlato tem o objeto realizando a mediação entre o 

signo e o interpretante, e faz com que objeto relacionado com o signo se 

destaque; o segundo correlato é o interpretante quem media o signo com o 

objeto, representa que tanto o signo quanto o objeto interpretados estão no 

mesmo plano; o terceiro correlato da tríade apresenta o signo realizando a 

mediação entre o objeto e o interpretante, desencadeando a semiose como 

veículo dos dois outros correlatos (DE TIENNE, 1992, apud QUEIROZ; EL 

309



 Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 
HANI, 2010). Com a análise do Tripod, a problematização de pesquisa pode 

ser assim anunciada: (1) Que signos nas fotografias auxiliam na construção 

dos interpretantes dos estudantes? (2) Que disposição teria a tríade a partir da 

semiose dos estudantes na leitura das fotos? (3) Por fim, quais seriam as 

contribuições da semiótica para analisar a aprendizagem em Ciências? 

Peirce, ao classificar os signos, desenvolveu três tricotomias lógicas do 

mundo fenomenológico, as quais são, atualmente, muito estudadas e 

divulgadas em semiótica. O autor estabeleceu relações do signo consigo, do 

signo com o seu objeto e do signo com o seu interpretante, constituindo três 

níveis gerais: a primeiridade, a secundidade e a terceiridade (PEIRCE, 2008). 

Peirce considera a articulação entre esses três níveis como categorias centrais 

de todo seu corpus teórico. A primeiridade incluiria as qualidades e impressões; 

a secundidade os aspectos de ação e movimento; e a terceiridade os critérios 

lógicos e argumentativos. Assim, uma foto ou qualquer signo que seja, para 

além de seu aspecto estético (primeiridade), e de movimento (secundidade), 

existem os elementos da razão e do raciocínio, que estariam em uma 

terceiridade (SANTAELLA, 2001). 

Para o raciocínio argumentativo, Peirce criou subcategorias com outra 

tríade sígnica: a dedução, a indução e a abdução. Na dedução, o sujeito parte 

da observação “de um estado de coisas hipotético definido abstratamente por 

certas características. [...]. A inferência é válida se e somente existe uma 

relação entre o estado de coisas suposto nas premissas e o da conclusão” 

(PEIRCE, 1974, p. 50). Assim uma dedução conseguiria extrair as inferências 

constituídas nas premissas. 

A “Indução consiste em partir de uma teoria, deduzir predições dos 

fenômenos e observá-los para ver o grau de concordância com a teoria” 

(PEIRCE, 1974, p. 52). Então, a indução necessita de um grau de 

experimentação e empirismo, para confirmar que as inferências estão em 

correspondência com as premissas. 

Já a abdução compreende as hipóteses explicativas. “É a única 

operação lógica a introduzir ideias novas; pois que a indução não faz mais que 

determinar um valor e a dedução envolve apenas as consequências 

necessárias de uma pura hipótese” (PEIRCE, 1974, p. 52). A abdução “prova 

que alguma coisa pode ser”, mas ainda persiste um campo aberto para a 

310



Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 
explicação. Os pragmatistas, como Peirce, têm um fundamento que valoriza o 

juízo perceptivo, como abertura para novos conhecimentos. A concepção de 

abdução dos pragmatistas é útil para a formulação de perguntas em atividades 

didáticas e a posterior organização de uma pesquisa orientada, que estimula a 

busca dos alunos por respostas e, em consequência, favorece a 

aprendizagem. 

Segundo Caldeira e Manechine (2007), tais tipos de raciocínios 

embasam o desenvolvimento do pensamento lógico que, ao estabelecer 

cadeias de interpretantes, vai tornando-se complexo no decorrer de contínuas 

experiências de aprendizagem. Para as autoras, o pensar lógico é uma 

habilidade necessária na formação estudantil, uma vez que elementos da 

lógica fundamentam a sociedade e devem ser um dos componentes que 

interferem nas escolhas que esta nos impõe. 

Um meio de representar uma breve experiência de pesquisa no universo 

semiótico, tendo como fonte um ou mais signos, é por meio de categorias e 

diagramas que possibilitem uma explicação para o fenômeno da semiose 

(CALDEIRA; MANECHINE, 2007). 

3 Encaminhamentos metodológicos 
Os dados (fotografias, perguntas e respostas) foram obtidos, utilizando-

se o método CIP. Para analisar que signos dos referentes auxiliam no processo 

da construção de respostas às perguntas dos alunos, procedemos com uma 

investigação de abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 2000), amparada 

pela análise de conteúdo (BARDIN, 1977). 
A pesquisa foi realizada em uma escola pública da rede estadual de 

Londrina, onde a pesquisadora atuava como professora de Ciências. Treze 

estudantes aceitaram participar do projeto, por meio de autorização dos 

responsáveis. Os critérios de seleção dos participantes de pesquisa foram: 

estudantes com defasagem de idade na 5ª série, com prioridade àqueles com 

idade mais avançada (13 a 16 anos), e que também apresentassem falta de 

contensão de aprendizagem, isto é, sem esforço considerável para aprender 

em aula.  

Foram realizadas oficinas que ocorreram no período oposto ao das aulas 

regulares, num total de 32 horas distribuídas em 10 encontros. A Tabela 1 
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ilustra as atividades realizadas, com os respectivos instrumentos de coleta de 

dados. 

Fases Encontros Atividades Instrumentos de 
coleta de dados 

01 1º e 2º Preparação de visita à 
Mata Atlântica (ênfase 
nas regras de 
convivência) 

Caderneta do aluno 

3º Visita à mata e seus 
fragmentos 

Fotografia e 
audiogravação 

02 4º e 5º Apreciação e seleção 
das fotos 

Audiogravação e 
caderno de registro 

03 6º Levantamento de 
questões para estudo 

Álbum de
fotografias e 
caderneta do aluno 

04 7º e 8º Entrevista com duplas 
de alunos 

Álbum de
fotografias e 
audiogravação 

05 9º Pesquisa na internet, 
em dupla 

Audiogravação e 
caderneta do aluno 

06 10º Respostas às questões Caderneta do aluno 
Tabela 1 – Atividades realizadas e seus respectivos instrumentos de coleta de dados. 

Para os interesses deste trabalho, descrevemos brevemente as 

atividades realizadas entre o 3º e o 7º encontros. 

No 3º encontro foi feita uma visita a um dos parques da cidade de 

Londrina, com o objetivo de fotografar animais, quando vistos pelos alunos, na 

unidade de conservação que é considerada remanescente de Mata Atlântica, 

atualmente. Os alunos foram acompanhados por dois guardas do parque e oito 

estagiários da disciplina Metodologia e Prática do Ensino de Ciências do curso 

de Ciências Biológicas, uma vez que a pesquisadora também foi professora 

dessa turma e pediu-lhes apoio pedagógico, com os objetivos de emprestar 

máquina fotográfica, quem tivesse, além de acompanhar, observar as atitudes 

dos alunos e assessorá-los, quando necessário, em relação às câmeras 

fotográficas. 

Os treze alunos foram divididos em quatro grupos, denominados de 

Macaco-prego, Lobo-guará, Capivara e Beija-flor, tendo dois estagiários por 

equipe. Cada grupo ficou com uma máquina fotográfica digital ou com um 

celular com câmera. Foi orientado a eles que revezassem a máquina 
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fotográfica entre si, para o registro dos animais. Todos os participantes tinham 

pouca vivência fotográfica. 

Nos momentos de seleção das fotografias, 4º e 5º encontros, todos os 

alunos apreciaram as fotos apresentadas na TV multimídia, sem divisão por 

grupos. Eles falavam o que viam nelas, com ênfase no objeto em destaque, 

intitulando-as no caderno de registro. Como os alunos solicitaram que as fotos 

fossem reveladas e trazidas à fase de levantamento de questões, combinamos 

a exclusão de algumas delas. Eles decidiram pela não revelação das que se 

encaixassem nos seguintes critérios: alunos reunidos para ouvir instruções nas 

trilhas do parque; fotos com a presença dos seguranças; a grande maioria das 

fotos sem foco; fotos de placas com fotos de animais; algumas com a placa de 

identificação de plantas e fotos sucessivas de um mesmo objeto. 

Chamou-nos a atenção o fato de os grupos registrarem os diversos 

fatores bióticos e abióticos do parque, não se focando apenas nos animais, 

ainda que tivesse sido instruído sobre a fotografia desses seres, como recorte 

do conteúdo classificação dos seres vivos na disciplina de Ciências. Das 369 

(100%) fotografias, foram reveladas 174 fotos (47%), sendo, dessas últimas, 

161 (92%) sobre os fatores ambientais do parque e 13 fotos (8%) das poses 

dos alunos. 

No 6º encontro, sete alunos dividiram-se em três grupos. Cada um 

escolheu um álbum e, de posse dele, selecionou novamente as fotos, para a 

formulação de questões. Na Tabela 2, há, por grupo, o número de questões 

elaboradas em função do número de fotografias. 

Grupos Nº de fotos 
reveladas 

Nº de fotos 
para estudo 

Nº de questões 
para estudo 

Capivara 60 16 11 
Lobo-guará 64 06 09 
Macaco-prego 37 07 15 
Total 161 29 35 

Tabela 2 – Número de fotos e questões para estudo em função do número de fotos 
reveladas 

Os grupos Macaco-prego e Lobo-guará tiveram como critério estudar 

animais que menos veem no dia-a-dia. E o Capivara preferiu um álbum 

variado, contendo ninho, cachoeira, rio, vertebrados, invertebrados, fezes de 

capivara e animal morto. 
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Para a etapa de entrevistas (7º encontro), foi feito um sorteio entre os 

grupos, que teve a seguinte ordem: Macaco-prego, Capivara e Lobo-guará. 

Neste artigo, apresentamos a única estratégia de leitura imagética 

comparada, que foi proposta pela dupla Macaco-prego, sobre duas espécies de 

pica-paus. As fotografias foram exclusivas desse grupo, que registrou sete 

poses dos pica-paus, sendo quatro do pica-pau-de-topete-amarelo e três do 

pica-pau-verde-barrado. 

De posse das questões, procedemos a uma pesquisa sobre as aves e 

desenvolvemos uma instrução didática no laboratório de informática. 

Realizamos uma entrevista semi-estruturada (baseada nas próprias perguntas 

da dupla), com um menino (Edward) e uma menina (Jana), ambos com nomes 

fictícios. 

4 Apresentação, análise e discussão dos dados 
Apresentamos a análise das perguntas e dos dados das entrevistas, 

acompanhados de duas das sete fotografias usadas pela dupla Macaco-prego. 

As aves (Figura 2) estão representadas tais como se encontravam em posição 

de apoio no caule das árvores. 

Figura 2 – Pica-pau-de-topete-amarelo (Celeus flavescens), à esquerda; 
Pica-pau-verde-barrado (Colaptes melanochloros), à direita. 
Fonte: Alunos fotógrafos-amadores do grupo Macaco-prego. 

A dupla tomou a iniciativa de realizar uma leitura comparada das 

imagens, elaborando duas questões e uma hipótese afirmativa a respeito da 

classificação biológica dos pica-paus. São elas: (1) “O pica-pau-de-topete-

amarelo pode ser de qual espécie?” (Edward); (2). “O pica-pau-de-topete-

amarelo é da mesma espécie que o pica-pau-de-topete-vermelho? Quais são 

as características que diferenciam os dois pica-paus?” (Edward). A hipótese 

levantada foi: “Um é amarelo e o outro vermelho. Um é fêmea e o outro é 
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macho. Eles não são totalmente iguais, são diferentes: um dos dois é fêmea ou 

macho!” (Jana). 

Analisando os dados das perguntas, está explícito que o nível 

interpretante dos alunos parte da secundidade rumo à terceiridade, isto é, da 

indicação da amostra concreta, na qual transparece o plano denotativo por 

força dos caracteres próprios (ícones) das aves, para o interpretante “espécie” 

(símbolo) de pica-pau. Os sujeitos predominantes nos enunciados, pica-pau-

de-topete-amarelo e pica-pau-de-topete-vermelho são representantes da fauna 

do parque. Foram, assim, denominados a partir da natureza pictórica do 

“topete”, enquanto forma, e suas respectivas cores. 

Em campo, os estudantes sabiam que estavam fotografando pica-paus, 

porque observaram, por alguns instantes, as aves bicando as árvores e 

também comentaram sobre elas, portanto, a experiência de fotografar animais 

foi colateral, experiência em si, conforme Peirce (2008). O conjunto desses 

signos levou os alunos a denominarem o pica-pau, da esquerda, de pica-pau-

de-topete-amarelo e, o da direita, de pica-pau-de-topete-vermelho, embora este 

último seja comumente chamado de pica-pau-verde-barrado ou pica-pau-carijó, 

porque é de espécie diferente daquele. 

Os alunos almejam, no nível da terceiridade, elaborar um tipo de 

argumento científico (classificação biológica dos pica-paus), por via abdutiva 

(hipotética) conforme exposto nas perguntas e na hipótese em si, e por via 

dedutiva, conforme exposto nas respostas mais adiante, para refutar ou não as 

hipóteses. A partir da observação comparada dos dois animais, a dupla quer 

saber se eles são realmente de espécies diferentes: sendo o pica-pau-de-

topete-amarelo de uma determinada espécie, o pica-pau-de-topete-vermelho 

[pica-pau-verde-barrado] é dessa mesma espécie? Ou ainda: Os pica-paus, 

apresentando cores diferentes, podem ser da mesma espécie e de sexos 

diferentes? 

A problemática levantada pela dupla indica a descrição das diferenças 

entre as aves, para individualizar as suas características em espécies distintas 

ou não, e isso requer selecionar certos traços apresentados nos referentes das 

fotografias. O raciocínio abdutivo leva o intérprete à curiosidade e demonstra-

se imprescindível no processo de investigação científica, permeando, assim, a 
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leitura imagética acerca da classificação biológica das aves pertencentes à 

família Picidae, da ordem Piciformes (GIMENES et al., 2007). 

Foi iniciada, em sala de aula, a discussão pela segunda questão da 

pergunta de número 2: “Quais são as características que diferenciam os dois 

pica-paus?”, por ser a questão-chave que possibilitaria levar a dupla ao 

entendimento de classificação biológica e, portanto, à compreensão de 

espécie, com o apoio também da taxonomia de Lineu. 

Atualmente, o termo espécie é polissêmico e controverso na Biologia. 

Sendo assim, optamos pela definição clássica (biológica), ainda muito difundida 

em livros didáticos de Biologia direcionados à Educação Básica, que diz que 

uma espécie é o conjunto de indivíduos com características morfofisiológicas 

semelhantes entre si, sendo eles capazes de reproduzirem-se naturalmente e 

gerarem descendentes férteis (PAULINO, 2002). 

No momento da entrevista, os alunos foram orientados a observarem 

atentamente as características das duas aves num movimento de ir e vir nas 

sete fotografias disponíveis, a fim de que obtivéssemos uma leitura cuidadosa 

das imagens. 

De acordo com a ordem dos interpretantes externados pela dupla e a 

conclusão a que ela chegou a respeito do problema, identificamos sete signos 

de raciocínio dedutivo (Tabela 3). Entendemos que tais signos são 

convergentes, por não haver discordância de ideias entre os intérpretes, 

Edward e Jana. Recortamos as unidades centrais da interpretação deles. 

N 
Signos do raciocínio 
dedutivo 
convergente 

Unidades centrais (premissas) da 
interpretação dos alunos 
Pica-pau-de-
topete-amarelo 
(O1)  

Pica-pau-verde-
barrado 
(O2)  

Interpretantes I1.n Interpretantes I2.n 
1 Cor do topete “Topete amarelo 

por inteiro.” 
“Topete vermelho.” 

2 Desenho da 
plumagem 

“Cheio de bolinhas 
nas costas.” 

“Só tem listras, tipo 
rajado.” 

3 Alimentação “Pica árvore 
diferente.” 

“Pica árvore diferente.” 

4 Espessura do bico “Fino.” “Grosso.” 
5 Mancha na face “Vermelha.” “Metade [em relação] à 

cabeça é preta, aqui é 
marrom e aqui já é 
branca.” 
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6 Cor da cabeça “Do pescoço pra 

cima é tudo 
amarelo.” 

“Metade da cabeça é 
preta, metade 
vermelha.” 

7 Conclusão da dupla “Eu não vejo mais nada, mas acho que já é o 
suficiente pra descobrir que eles não são da 
mesma espécie, principalmente, pelo topete e 
pela cor da plumagem dele.” / “Eu também 
não vejo mais nada.” 

Tabela 3. – Interpretantes convergentes do raciocino dedutivo, onde (O1) corresponde ao 
objeto de estudo 1; (O2) ao objeto de estudo 2 e I1.n e I2.n aos respectivos interpretantes dos 
objetos de estudo. 

De acordo com a teoria peirceana, o raciocínio dedutivo utilizado pelo 

intérprete é necessário, logo, de extrema importância. Seu caráter é 

diagramático mental, na medida em que a observação do observador leva-o a 

levantar premissas supostamente verdadeiras, as quais caminham para 

determinada conclusão, sendo condição obrigatória o olhar cuidadoso mediado 

por signos, no caso em questão, dos referentes nas fotografias e da 

corroboração de dois intérpretes. 

A partir da inferência feita, reforçamos na leitura das imagens aos 

estudantes, que os elementos, listados por eles, seriam suficientes para a 

classificação das aves em espécies distintas, porque o elemento cor da cabeça 

das duas aves tem características bem diferentes, sendo marca registrada a 

divisão bicolor da cabeça do pica-pau-verde-barrado (GIMENES et al., 2007). 

Explicamos o nome científico de cada espécie, a partir de noções gerais do 

sistema binominal de Lineu, em ordem ascendente (da espécie ao reino) e 

vice-versa. Comentamos também que é comum as pessoas atribuírem nomes 

populares aos seres vivos. Pelo fato de uma das aves apresentar parte do 

topete da cor vermelha, o pica-pau-verde-barrado foi chamado, por eles, de 

“pica-pau-de-topete-vermelho”. Informamos e mostramos a imagem de um 

pica-pau com o topete inteiro vermelho, o gigante-de-topete-vermelho. 

Apresentamos, a seguir, um diagrama (Figura 3), que nos dá a ideia de 

como a cadeia de interpretantes da dupla pode ser estruturada com o Tripod 

(tipo de diagrama semiótico), a partir do Quadro 2. 

No diagrama semiótico, S1 (signo 1) representa a fotografia do Pica-pau-

de-topete-amarelo, considerado também objeto de estudo 1 (O1); S2 (signo 2) 

representa a fotografia do Pica-pau-verde-barrado, considerado também objeto 

de estudo 2 (O2); I1.n e I2.n representam, respectivamente, as cadeias de 
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interpretantes comparativas entre O1 e O2, para se chegar à conclusão (I.7*). 

O asterisco, na conclusão, corresponde aos asteriscos dos interpretantes mais 

importantes (cor do topete e da plumagem como um todo) para diferenciar uma 

ave da outra. 

 
Figura 3 – Modelo de sequência de relações triádicas de interpretantes, a partir da 

comparação de dois signos, por raciocínio dedutivo. 
 

Os interpretantes analisados levam-nos a inferir que os elementos, dos 

referentes nas fotografias, possibilitam uma cadeia de interpretantes linear 

posta face a face entre os objetos de estudo, já que a dedução foi denotativa e 

com convergência de ideias. Nessa cadeia, os objetos (as aves) foram os 

mediadores dos interpretantes. 

Quanto à hipótese da aluna Jana, raciocínio abdutivo conforme Peirce 

(1974), “Um é amarelo e o outro vermelho. Um é fêmea e o outro é macho. 

Eles não são totalmente iguais, são diferentes: um dos dois é fêmea ou 

macho!”, a dupla buscou em, no mínimo, dois sites da internet, fotografias dos 

dois pica-paus com informações sobre características gerais da família Picidae, 

com atenção ao sexo das espécies das aves, respondendo questões, tais 

como: Os dois são do mesmo sexo? Se não, qual é a fêmea e qual é o macho? 

Ambas as aves apresentam dimorfismo sexual explícito. Após descrição 

e comparação entre as imagens, eles identificaram que o pica-pau-de-topete-

amarelo é macho por apresentar a mancha malar vermelha, diferindo-se da 

fêmea, e que o sexo do pica-pau-verde-barrado é feminino, porque não 

apresenta “bigode” vermelho na base do bico (signo mancha na face para 

machos) (GIMENES et al., 2007). Essa estratégia de leitura foi necessária, 

porque tínhamos nas fotografias um único espécime e, para a discussão 

acerca do problema, consideramos importante o contato visual (estímulo à 

percepção) do aluno com as amostras das aves do sexo oposto. 
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5 Considerações finais 

Com a proposta de leitura fotográfica, a partir do método CIP e com a 

semiose peirceana, foi possível compreender os raciocínios mobilizados pelos 

alunos, os quais subtraíram do signo selecionado por eles, o conceito de 

classificação biológica, a partir da leitura comparada entre os dois pica-paus. 

Foi intenção provocar o empreendimento cognitivo, que da ação de 

inferir se estimulasse a ultrapassar o interpretante primário denotado pelo signo 

(pica-paus) e se produzissem interpretações segundas dos signos (Qual a 

espécie dos pica-paus? Qual o sexo de cada um?). A inferência feita pela 

dupla, para a leitura imagética, é de extrema relevância, devido à natureza do 

conhecimento biológico no que tange à taxonomia dos seres vivos, dada a 

reconhecida importância da espécie para a conservação da biodiversidade 

local e planetária. 

Os resultados evidenciam, ainda, que os interpretantes denotativos, 

dentro do domínio das imagens dos pica-paus, auxiliam na elaboração dos 

argumentos abdutivos e dedutivos, levando a dupla ao entendimento de 

classificação biológica da espécie (terceiridade), tendo como ponto de partida 

as duas categorias universais da fenomenologia: a primeiridade e a 

secundidade. 

A problemática que se levanta a partir deste estudo é: Que estratégias 

didáticas o pesquisador poderia lançar mão quando os problemas elaborados 

pelos alunos ultrapassassem a denotação em determinado tipo de imagem? 

Como, por exemplo, nesta questão: “Tanto o pica-pau-de-topete-amarelo 

quanto o de topete-vermelho podem viver em cativeiro ou eles só vivem soltos 

no meio ambiente?” E, ainda, que disposição teriam os interpretantes, com o 

Tripod semiótico, ao se defrontar com uma leitura imagética, cujas respostas 

fossem predominantemente indutivas e conotativas? 
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Resumo: 

No presente artigo, nosso objetivo é discutir a respeito de experiências 

vivenciadas na disciplina de Estágio Supervisionado em Artes Visuais II, 

componente curricular do terceiro ano do curso de Licenciatura em Artes 

Visuais da Universidade Estadual de Maringá UEM. Entendendo a arte como 

uma linguagem visual presente no cotidiano, enfatizamos a necessidade de 

ajustar as concepções de que arte é apenas o que está nos museus, de que 

pertencente apenas a grupos restritos e de que são produções distantes do 

mundo dos alunos/as. Para problematizarmos tais questões, em nossas 

intervenções nos campos do estagio, respaldamo-nos na Proposta Triangular, 

relacionando o fazer, contextualizar e leitura de obras de artistas e movimentos 

com o cotidiano e imaginário infantil. Realizamos exercícios de gravura e 

estamparia, evidenciando como essas técnicas são desenvolvidas na 

contemporaneidade. Nossas considerações são as de que o interesse 

demonstrado pelos dos alunos e alunas foi percebido pelas relações 

estabelecidas entre arte, gravura, estamparia e cotidiano. 

Palavras-chaves: Educação, Linguagem Visual, Estampas. 

1 Orientador, Professor Mestre da Universidade Estadual de Maringá (UEM) 
2 Acadêmico da Universidade Estadual de Maringá (UEM) 
3 Acadêmico da Universidade Estadual de Maringá (UEM) 
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O trabalho foi desenvolvido a partir das experiências vivenciadas durante 

a disciplina de Estágio Supervisionado em Artes Visuais II, do curso de Artes 

Visuais da Universidade Estadual de Maringá (UEM). As atividades realizadas 

nesta disciplina foram desenvolvidas com o quinto ano do Ensino Fundamental 

I, em uma escola da rede municipal de Maringá. Para uma organização textual, 

abordamos primeiramente, a relevância das atividades e exercícios de estágio 

curricular para os cursos de licenciatura. Oliveira (2010) identifica no estágio a 

união da teoria e prática do ensino. Para a autora “[...] o estágio curricular é a 

disciplina que permite aos alunos de licenciatura a apropriação de instrumentos 

teórico-metodológicos para atuação no ambiente escolar” (OLIVEIRA, 2010 

p.80). As experiências proporcionadas pela disciplina nos oportunizaram ter o

contato com os professores, observar o cotidiano e organização escolar. No 

segundo momento, discorremos sobre nossa trajetória no estágio curricular 

obrigatório: as primeiras observações e regências. Em seguida apresentamos e 

justificamos a proposta desenvolvida junto aos alunos e, por fim, apresentamos 

nossas considerações.  

1. ESTÁGIO: TEORIA E PRÁTICA
Conforme Oliveira (2010), a disciplina em que o estágio curricular

obrigatório é desenvolvido nem sempre foi vista com bons olhos. Longe disso, 

em determinados momentos, foi vista como uma obrigação e não como uma 

oportunidade de crescimento. Para a autora, a disciplina de estágio necessita 

da colaboração de todas as outras disciplinas, preparando os acadêmicos e 

dando subsidio para que adentrem em uma sala de aula. 
O estágio é um espaço privilegiado de questionamento e investigação 
[...] sua atividade na escola tem por finalidade provocar mudanças, 
colher dados para denunciar as falhas e insuficiências da educação. 
O estágio, ainda que transitório, é um exercício de participação, de 
conquista e de negociação do lugar do estagiário na escola. 
(OLIVEIRA, 2010 p.81) 

Entendemos a relevância dessa experiência para o desenvolvimento 

acadêmico, pois muitos alunos\as vão para o espaço escolar com o 

pensamento idílico em relação à instituição e aos professores\as. Durante o 

estágio, deparamo-nos com professores\as que não gostam do que fazem, 

com a burocracia das instituições e outros pontos que se, abordados somente 

em livros, pela teoria, não conseguem dar a devida dimensão aos fatos. 
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A disciplina de Estágio Supervisionado em Artes Visuais II foi divida em 

dois momentos: observações e regências. Durante as observações obtivemos 

os primeiros contatos com a instituição, com os alunos\as e com a professora 

de Artes. Em um segundo momento, as regências, organizamos e realizamos 

nossas intervenções pedagógicas considerando os aspectos verificados nas 

observações. Durante as primeiras observações, foi-nos apresentado o Plano 

de Ensino Bimestral, desenvolvido pela Secretaria de Educação de Maringá - 

SEDUC. O documento indica os conteúdos a serem ministrados durante os 

bimestres e também apresenta sugestões de atividades que podem ser 

realizadas. A professora de Arte nos explica que este encaminhamento 

acontece porque o docente da disciplina precisa ministrar as quatro linguagens 

da Arte (teatro, dança, música e visuais). Compartilhamos da compreensão da 

professora de que é difícil que um mesmo profissional detenha domínio de tais 

conhecimentos simultaneamente e simetricamente. Considerando que o 

professor\a geralmente tem formação em apenas uma das linguagens da Arte, 

o material pedagógico oferecido opera como subsídio, estudo e sugestões para

que o docente possa ensinar conteúdos sobre os quais não tem familiaridade4. 

As observações realizadas por nós tiveram início na turma do segundo 

ano. Buscando desenvolver um olhar crítico para colher e produzir dados com 

os alunos\as e com a professora, observamos o modo como se relacionavam e 

como produziam conhecimentos. Pudemos constatar, nas aulas que 

observamos, que os exercícios propostos pela professora seguiam 

estritamente o material elaborado pela SEDUC, o Plano de Ensino Bimestral, 

isso tornava a aula um tanto simplista, reduzidas em exercícios 

descontextualizados e sem objetivo evidente, como ler histórias e realizar 

desenho livre com base nela ou atividades de cópias.  

Notamos que uma das dificuldades da professora era de manter controle 

da sala, isto se dava em grande parte, porque os alunos\as nunca estavam em 

uma mesma atividade. Havia sempre aqueles que já tinham terminado os 

exercícios e ficavam sem orientação até que os outros também terminassem. 

Entendemos que em uma sala é difícil que todos sigam em um mesmo ritmo, 

em nossa análise, a professora poderia dar outras orientações para os 

4 Conforme explicação da professora, os docentes não precisam ficar limitados apenas às 
propostas do Plano de Ensino Bimestral. 
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estudantes que já haviam terminado as propostas. Estes poderiam ajudar 

outros colegas ou realizar uma continuação da mesma atividade, mas quando 

ficavam sem um direcionamento, causavam tumulto e agitação na sala de aula. 

Outra ação da professora que nos chamou a atenção foi durante a 

finalização do desenho em que os alunos utilizavam lápis de cor. A professora 

explica que a pintura deveria seguir sempre na mesma direção, nunca 

deixando espaços em branco dentro do desenho. Era sempre aconselhável a 

pintarem com força. Segundo a professora, quando uma pintura não era feita 

com força, o desenho aparentava ter sido feito de modo preguiçoso. Ainda com 

relação à pintura em lápis de cor, uma pergunta em especial nos inquietou. O 

aluno pergunta à professora: Pode pintar tudo de amarelo? E ela responde: 

Não, a orelha é preta! Nesta atividade os alunos deveriam copiar um desenho 

do Mickey, personagem da Disney. Entendemos que a cópia pode ser uma 

ferramenta nas aulas de Arte, que auxilia na percepção visual das linhas e 

texturas, mas neste caso, não houve explicações que explicitassem esse 

objetivo.  

Notamos uma atitude repressora do adulto buscando um desenho 

realista, pouco flexível, com significados precisos, desconsiderando o prazer 

que a criança sente em manejar formas, cores e materiais. Se assim 

constatado, precisamos rediscutir as práticas pedagógicas que até o momento 

são desenvolvidas na escola. Para Moreira (1984), a criança desenha para 

falar e poder registrar a sua fala. É importante lembrarmos que de início a 

criança desenha pelo prazer do gesto motor. Por prazer em descobrir que pode 

controlar os movimentos do próprio corpo. Inicialmente não existe a vontade de 

desenho como registro. Interessa-se mais pelo processo, pelos movimentos e 

pela execução do que pelo resultado. Na situação que observamos, parece-nos 

haver um movimento contrário, em que a professora valoriza o resultado, 

priorizando a semelhança entre o exercício e o modelo dado e deixando em 

segundo plano o processo e o prazer em experimentar materiais e imprimir 

traços. 

Segundo Derdyk (1994), a precisão do gesto no papel está ligada ao 

domínio corporal. Por mais que os gestos se repitam, não se atingirá o mesmo 

resultado. Ainda segundo Moreira (1984) o desinteresse que as crianças 

desenvolvem pelo desenho é um reflexo de um problema geral da falta de 
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expressão dentro da escola que, muitas vezes restringem as práticas com o 

desenho a atividades de cópia ou supervalorizam a linguagem verbal em 

preferência das artísticas.  

 Outra questão que identificamos na forma de ensino é que, pela 

organização das aulas, a criança torna-se ainda mais submissa aos adultos 

que falam o tempo todo, o que e quando precisa fazer, sem consulta-los sobre 

isso. “O aluno cala, escuta, obedece e é julgado, e o professor sabe, ordena, 

anota e pune.” (Moreira, 1984 p.83). Pelas palavras da autora, percebemos que 

a relação de dominação professor(a)/aluno(a) não é uma ação isolada, ao 

contrário disso é bastante recorrente na educação escolar. Somado a isto, os 

alunos\as não são estimulados a desenvolverem a criatividade. Disso resulta a 

prática da cópia, em que o professor\a impõe um modelo de desenho e os 

alunos\as reproduzem sem questioná-lo ou acrescentar suas impressões a ele.  
 

2. DESENVOLVIMENTO DO PLANO DE AULA 

  Na primeira semana de estagio ocorreu uma briga entre alunos na sala 

do quinto ano. Isso fez com que houvesse uma reorganização dos 

estagiários\as. Para que este ano não ficasse sem estagiários\as, optamos por 

realizar nossas regências ali. 

 No quinto ano, a professora apresentava dificuldades semelhantes 

aquelas do segundo ano, com o agravante de que nesta sala os alunos\as 

eram mais agitados. Nem mesmo as atividades que envolviam o uso da TV 

pareceram conter a agitação deles. O que se nota é que a interação dos 

estudantes com as novas tecnologias interfere no modo como se relacionam 

com o ensino e aprendizagem, pois “[...] a ênfase das instituições escolares em 

apenas alguns meios de expressão e de comunicação já não atende as 

necessidades dos estudantes que aprenderam a conviver com a diversidade 

visual.” (BORRE; MARTINS, 2002 p.8). Mesmo quando a professora fazia uso 

da TV, a dinâmica das aulas era a mesma: a professora determinava o assunto 

e o exercício, sem problematizá-lo e sem consultar a opinião e interesses dos 

alunos\as. Ainda Segundo os autores: 
Em sala de aula, educadores deveriam considerar que as crianças 
apresentam outro tipo de relacionamento social, muito mais dinâmico 
e plural, interagindo com imagens e narrativas visuais de maneira 
perspicaz e corriqueira. O aumento de materiais visuais (com 
recursos tecnológicos avançados) no cotidiano das crianças é recente 
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ao mesmo tempo em que se mostra crescente. Os estudantes 
experienciam muitas atividades mediadas pela TV, filmes, internet, 
vídeo games, revistas e as propagandas publicitárias. Esses recursos 
se fazem presentes nas salas de aula através de brinquedos, roupas, 
livros e materiais escolares com ilustrações que são preferência 
infantil. (BORRE; MARTINS, 2002 p.8). 

Analisando o Plano de Ensino Bimestral do quinto ano, pudemos 

observar que estampas, comerciais e revistas são alguns dos conteúdos a 

serem trabalhados com o objetivo de conhecer as manifestações artísticas que 

estão presentes no cotidiano e em veículos de massa. Richter (2003 p.24) 

entende que “[...] trabalhar com a estética do cotidiano no ensino das artes 

visuais supõe ampliar o conceito de arte, de um sentido mais restrito e 

excludente para um sentido mais amplo, de experiência estética”. Esse sentido 

mais amplo citado pela autora, colabora para compreender que Arte está além 

dos quadros e esculturas nos museus. Como coloca Barbosa (2008): 
A roupa que vestem é produto de desenho, o tecido de suas roupas é 
produto das artes na indústria têxtil, a cadeira em que sentam alguém 
desenhou, em geral algum estrangeiro, mesmo que ela tenha sido 
produzida no Brasil, porque temos pouca gente que foi educada para 
ser competente em desenho. (BARBOSA, 2008 p. 02) 

Diante disso, escolhemos trabalhar com estampas para realizar esta 

aproximação entre Arte e cotidiano, demonstrando que os alunos\as estão em 

constante contato com linguagens visuais. 

Outro ponto importante para escolha destes temas, é que como aponta 

Nunes (2012), as crianças hoje estão em constante contato com imagens, e 

que essas exercem grande influência no comportamento, e pensamento 

destas. A autora discorre sobre as observações feitas sobre uma sala do 

Ensino Fundamental de uma escola da rede pública de Goiânia, em que 

percebe a influência dos personagens da serie televisiva rebelde nas crianças. 

Nunes (2012) explica que as imagens não são neutras, sempre irão 

carregar ideologias e, somando a isto, o nosso olhar também não consegue ser 

neutro. A autora realiza uma crítica à escola, apontando que esta instituição se 

prende em conhecimentos tradicionais e ao não discutir problemáticas da 

contemporaneidade - como a força persuasiva que a mídia possui, questões 

gêneros e sexualidade – reafirma os conceitos a estas questões. Entendemos 

dai relevância de saber identificar e analisar os códigos visuais existentes nas 

imagens, pois como cita Barbosa (1998). 
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Em nossa vida diária, estamos rodeados por imagens impostas pela 
mídia, vendendo produtos, ideias, conceitos, comportamentos, 
slogans políticos etc. Como resultado de nossa incapacidade de ler 
essas imagens, nós aprendemos por meio delas inconscientemente. 
A educação deveria prestar atenção ao discurso visual. Ensinar a 
gramática visual e sua sintaxe através da arte e tornar as crianças 
conscientes da produção humana de alta qualidade é uma forma de 
prepará-las para compreender e avaliar todo tipo de imagem, 
conscientizando-as de que estão aprendendo com estas imagens. 
(BARBOSA, 1998, p. 17). 

Para pensar e desenvolver as intervenções realizadas nas regências, 

optamos por trabalhar com a Proposta Triangular de Ana Mae Barbosa. A 

proposta triangular é sustentada por três eixos, simetricamente importante para 

o pensamento e conhecimento artístico: fazer artístico, ler e contextualizar. Pra

Barbosa (2008) a escola é o local onde a maioria dos estudantes podem ter 

acesso a Arte. Só é possível compreender uma cultura através do estudo e 

análise de sua arte. Assim sugere que o professor traga para seus alunos, o 

contexto em que as obras estão inseridas, o aluno também precisa criar, pois a 

produção faz o aluno pensar sobre seu processo de criação de imagens 

visuais. E o ultimo eixo deste triângulo, ler obras de artistas para aumentar o 

repertorio imagético do aluno, assim como sua percepção visual.  

Sem desconsiderar a existência de outras referências, utilizamos a 

Proposta Triangular para nortear as nossas regências, pois, entendemos que 

tal proposta é coerente com o ensino de Arte, e com as dificuldades que 

encontramos para lidar com crianças e adolescentes que aprendem a partir da 

visualidade. Observamos também, que os exercícios pensados pela professora 

e os sugeridos pelo Plano de Ensino Bimestral não perpassam pelos três eixos 

da Proposta Triangular. Para Barbosa (2008), o objetivo da Arte na escola é 

formar o conhecedor, fruidor e decodificador da obra de Arte. Para a autora 

essas três práticas acontecem simultaneamente. 
O erro mais grave é o de restringir o fazer artístico, parte integrante 
da triangulação, à releitura de obras. Outro é pensar que há uma 
hierarquia de atividades, isto é, primeiro a leitura da obra de arte, 
depois a contextualização e finalmente o fazer, a criação (BARBOSA, 
2008 p.39) 

Notamos que em algumas propostas, a professora priorizava a 

produção, ora a contextualização, outrora a leitura. Isto ocorria sem uma 

dinâmica que relacionasse todos os eixos propostos por Barbosa (2008). 

Compreendemos que a Arte é linguagem e que exercita nossa 

habilidade de julgar e formular significados que excedem nossa capacidade de 
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dizer em palavras. A atividade com estampas pode estimular um olhar acurado 

e reflexivo sobre o que esta a nossa volta. Assim como nos propõe Duarte 

(2010). 
 [...] A arte pode consistir num precioso instrumento para a educação 
do sensível, levando-nos não apenas a descobrir formas até então 
inusitadas de sentir e perceber o mundo, como também 
desenvolvendo e acurando os nossos sentimentos e percepções 
acerca da realidade vivida. (DUARTE, 2010 p. 23)  

Pensamos na estampa como uma possibilidade de realizar está 

educação do sensível proposto por Duarte (2010), buscamos trabalhar os 

elementos formais da arte (linha, ponto, textura...) aplicados em objetos do dia 

a dia, incentivando um olhar mais reflexível ao mundo. Com este intuito 

montamos este plano e aplicamos em três dias de regências que 

apresentaremos a seguir. 

3. RELATO DAS REGÊNCIAS
As regências foram feitas em quatro aulas, em que trabalhamos com os

alunos o conceito e a prática de gravura com diferentes técnicas de matrizes, e 

a pratica de estampagem5. 

Na primeira regência, inicialmente questionamos os alunos\as sobre o 

que eles sabiam sobre gravura, ficamos surpresos por eles\as não conhecerem 

este termo. Portanto apresentamos esta técnica explicamos o processo para 

elaboração da matriz, a história e artistas que trabalham com estas técnicas. 

Explicamos sobre a característica de repetição da gravura por meio de uma 

matriz, exemplificando em que áreas e profissões ainda utilizam estes mesmo 

métodos. Os alunos\as não conheciam a técnica, então utilizamos disto para 

questioná-los sobre o que poderia ser Arte. A resposta deles\as foi: pintura, 

desenho e escultura. Utilizamos disto para apontar que a questão da Arte é 

muito mais abrangente e que está presente no dia a dia. A partir daí citamos a 

estampa, outdoors, folhetos, propagandas, capas de livros dentre outros. Após 

esta conversa apresentamos para os alunos\as a proposta de realização de 

uma estampa. Pudemos notar que eles\as ficaram empolgados com a 

5 Gravura, segundo Catafal e Oliva (2003), “[...] é criar uma imagem mediante incisões produzidas por 
ferramentas ou meios diferentes, num suporte que o permita se tornar uma matriz [...]. Portanto a 
matriz será todo aquele material de passagem ou talhado que se pode atintar e que permite passar a 
imagem criada para o papel, mediante a sua impressão ou estampa”.  
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proposta. Em seguida pedimos para elencarem temas para a produção da 

estampa. O tema escolhido foi “Os Minions do Terror”6. Os alunos\as 

realizaram desenhos a partir desta temática, para que, juntos, selecionássemos 

aqueles que seriam impressos nas camisas. Não foi possível terminar a 

atividade no dia. 

Desenhos com o tema Minions do Terror. 
Fonte: Acervo pessoal 

Na segunda regência, para que os alunos\as pudessem retomar o que 

foi visto na aula passada, levamos para sala duas gravuras feitas em gesso, e 

sua impressão em tecido. Em seguida dividimos a sala em cinco grupos e 

devolvemos os desenhos produzidos na aula anterior, os alunos\as foram 

orientados a realizar uma votação interna em cada grupo para que decidissem 

qual desenho iria ser estampado. 

Na terceira regência, dividimos a sala nos grupos formados 

anteriormente. Enquanto um de nós realizava a estampa do desenho daquele 

grupo na camisa, o restante da turma confeccionava uma matriz de barbante. 

6 Este nome surgiu da união de dois dos temas mais votados. Os Minions, personagem do filme meu 
malvado favorito e o gênero de filme terror. 
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Matriz de barbante. 
Fonte: Acervo pessoal 

Gravura com barbante e tinta guache. 
Fonte: Acervo pessoal 
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 Pudemos notar o interesse, curiosidade e empolgação dos alunos\as 

pelas duas propostas. Em nossa análise, os estudantes começaram a entender 

que a produção em Arte não precisa ficar “presa” somente à pintura, desenho e 

escultura. Mas que diariamente estavam em contato com alguma forma de 

Arte. 

Para terminar a proposta de estampas, no ultimo dia de regência, 

montamos na sala de aula um local para fotografar os alunos\as vestidos com 

as camisetas estampadas por eles próprios. As fotografias resultaram em um 

catálogo impresso que foi entregue aos alunos\as uma semana depois.  

Estampas gravadas nas camisas. 
Fonte: Acervo pessoal 

Da mesma forma que na aula anterior, enquanto um grupo realizava as 

fotografias, o restante da sala continuava com a confecção e impressão da 

matriz de barbante. 
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4. CONCLUSÃO
 Pensamos que a escola se prende a conhecimentos tradicionais e 

pouco discute conceitos de senso comum presentes no cotidiano. Precisamos 

tornar possível ao aluno a identificação e análise dos códigos visuais existentes 

nas imagens. Consideramos adequado à prática educacional a Proposta 

Triangular por contemplar a produção, a leitura e a contextualização artística. 

Observamos que a professora de Arte em questão, em determinado momento 

priorizava a produção, ora a contextualização e outrora a leitura, ou seja, a aula 

transcorria sem uma dinâmica que estabelecesse relações entre as diferentes 

atividades. Podemos aplicar Arte em diversas situações de aprendizagem à 

medida que proporciona o desenvolvimento da criatividade. Em nossa analise, 

a intervenção por meio da estamparia converge com a proposta de 

aproximação entre Arte e cotidiano, evidenciada na Proposta Triangular. 

Compreendemos que a Arte é uma linguagem que possibilita expressão 

e que exercita nossa habilidade de observar o mundo ao redor podendo 

questionar juízos de valor e formular significados que excedem nossa 

capacidade de tradução de nossas percepções em palavras. Consideramos 

que por ser uma forma de expressão artística, a atividade com estampas 

possibilita aos estudantes a exploração de conceitos, cores, formas e texturas 

dos tecidos e objetos que utilizamos diariamente. 

Considerando a escola o local onde a maioria dos estudantes pode ter 

acesso a Arte, acreditamos que os resultados das ações aplicadas nas 

regências poderão ter como consequência a ampliação da concepção de arte, 

já que as propostas apresentadas aproximam-se do contexto dos estudantes. 
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Canal Laborav: práticas inventivas para um devir audiovisual 

Alita SÁ REGO (UERJ)1 

Resumo: 

Canal LABORAV: práticas inventivas para um devir audiovisual relata as 

pesquisas prático-teóricas realizadas no projeto Canal Laborav: televisão 

educação e periferia, que tiveram início em 2010 no PPG em Educação, 

Cultura e Comunicação em Periferias Urbanas, da Faculdade de Educação da 

Baixada Fluminense (FEBF), o campus da UERJ em Duque de Caxias. Em sua 

parte teórica, o objetivo do projeto Canal Laborav é cartografar a produção de 

subjetividade através da criação e produção de vídeos e de novos formatos e 

gêneros audiovisuais. Na prática, o objetivo é estimular o fazer artístico 

incentivando a invenção de novos processos, práticas de produção, 

conhecimentos e produtos audiovisuais através de processos cognitivos 

inventivos voltados para a criação de problemas. A pesquisa acontece no 

Laborav, o laboratório de recursos audiovisuais da FEBF, que funciona como 

um território livre de criação.  O referencial teórico tem como base os filósofos 

Gilles Deleuze, Felix Guattari e mais a bibliografia que trata da interface entre 

processos cognitivos, imagens, comunicação e educação 

Palavras-chaves: Cognição, imagem, educação. 

1 Em nota de rodapé: grau de vinculação, instituição financiadora (se houver), orientadores com 
instituição e grau de vinculação, e indicação caso o co-autor seja também orientador do 
trabalho; 
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1.Experimentando ideias

Canal LABORAV:práticas para um devir-audiovisual inventivo é um 

relato das pesquisas prático- teóricas realizadas no projeto  Canal Laborav, 

televisão educação e periferia, que teve início em 2010 e ainda está em 

andamento. O projeto do Canal Laborav foi decorrência da pesquisa de pós-

doutorado Imagens sensoriais digitais e a produção audiovisual para jovens de 

periferia no século XXI, realizada no Programa de Pós Graduação em 

Educação, Cultura e Comunicação em Periferias Urbanas,  iniciado em 2007 e 

que ainda continua. 

O objetivo do projeto do Canal Laborav é cartografar as práticas e 

processos de produção de vídeos e experimentar novos formatos e gêneros de 

audiovisuais, em sintonia com a ideia de uma sociedade pós-mídia, tal como 

descrita por Felix Guattari2. Em sua parte prática, a primeira versão do projeto 

visava à produção de uma série de programas desenvolvidos a partir dos 

vídeos criados pelos alunos que participam do LABORAV – Laboratório de 

Recursos Audiovisuais da Faculdade de Educação da Baixada Fluminense, 

campus da UERJ em Duque de Caxias. Em 2013, o projeto amplia seus 

objetivos e transforma seus bolsistas em multiplicadores nas atividades de 

produção de vídeos e na realização de oficinas de capacitação, além de 

realizar produções alternativas com qualidade para participar de festivais de 

audiovisual e para distribuição em escolas, bibliotecas e universidades. Em 

2014, a equipe do LABORAV contava com sete bolsistas que pesquisavam 

sobre o uso das tecnologias de informação e comunicação, produziam seus 

próprios projetos audiovisuais e atuavam como monitores ou técnicos nas 

produções realizadas no LABORAV. Atualmente, o Laboratório de Recursos 

Audiovisuais (LABORAV) da FEBF funciona como uma zona alternativa de 

produção que foca suas pesquisas em práticas cognitivas inventivas capazes 

de funcionar como uma linha de fuga aos currículos tradicionais de formação 

de professores, investigando as possibilidades de criar uma produção 

audiovisual alternativa.  

2 A era pós-mídia implica na reapropriação individual coletiva e no uso interativo das máquinas 
de informação, comunicação, inteligência, arte e cultura. (GUATTARI, 1990 
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De 2007 a 2014 foram sete anos de amadurecimento prático e teórico 

das pesquisas interdisciplinares sobre a interface entre comunicação e 

educação que deram origem a diversos laboratórios de pesquisas, e que hoje 

formam a Central de Produção Multimídia Kaxinawá (CPMK). A CPMK 

disponibiliza a rádio Comunitária Kaxinawá; o Laboratório de som onde se 

realizam experiências na área de áudio e  de narrativas sonoras; um laboratório 

de informática multiuso com 20 computadores de última geração; uma 

produtora de vídeo.  Com acesso a esses recursos, o LABORAV busca dar 

visibilidade às suas produções, fruto das  práticas inventivas na produção de 

audiovisual . 

Como nossas atividades abrem espaço para diversas abordagens a 

serem relatadas, optamos neste texto, por apresentar nossas práticas 

cognitivas inventivas cujos efeitos se apresentam como produção de uma 

“subjetividade laboraviana” que se materializa enquanto obra sob a forma de 

imagens em vídeos, documentários e programas de TV alternativos. Neste 

caso, tomamos como base a seguinte questão: de que forma a prática do 

audiovisual pode contribuir para a produção de um “devir mestre” singular, 

onde o professore, em vez de transmitir informações através das políticas 

educativas recognitivas, tem disponibilidade para criar problemas para si e para 

seus alunos, entendendo a aprendizagem como cultivo da potencia singular de 

cada um?  

2. Um método para  a produção do devir-audiovisual inventivo

Para desenvolver a nossa pesquisa, adotamos o método da cartografia. 

Se, em Geografia, a cartografia se refere ao estudo e produção de mapas, o 

conceito de cartografia que adotamos é aquele proposto por Deleuze e Guattari 

(1995, Vol. 1) e Passos, Kastrup e Escossia (2009), que diz respeito a mapas 

processuais ou o mapeamento de processos de subjetivação em curso: eis 

então, o sentido da cartografia: acompanhamento de percursos, implicação em 

processos de produção, conexão de redes ou rizomas (Passos, Kastrup e 

Escossia. 2009; p: 10).  Em seu livro Foucault, Deleuze (2009) refere-se à 

cartografia como o estudo do conjunto das relações de forças que compõem 

um campo de experiências.  O método, que não se aplica mas se pratica, não 
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depende de um plano prévio ou de metas a serem alcançadas a partir regras 

previamente estabelecidas. A cartografia inverte o sentido etimológico da 

palavra – percorrer um caminho a partir de metas traçadas, (meta-hódos), 

transformando-o em um hódos-meta (Passos, Kastrup e Escossia. 2009). Um 

caminhar pela experimentação, sem regras prévias, num processo aberto ao 

acontecimento presente. Nesta perspectiva, a cartografia não desenha um 

mapa fixo, um decalque, ou representa algo que já existe, mas estuda as 

relações, os encontros e as forças que se formam a partir de um campo de 

experiências (Deleuze e Guattari: 1995). Para acompanhar estes processos 

utilizamos uma espécia de “atenção em aberto” ou uma atenção distraída, que 

intuitivamente, vai percebendo as bifurcações ou trifurcações que se 

apresentam como rizomas ao longo do processo, apontando para novas 

propostas de modos de aprendizagem/ produção, que configuram problemas 

capazes de favorecer um processo de cognição inventivo. 

O LABORAV, enquanto nosso campo de experiências, é um dispositivo3, 

uma espécie de máquina de subjetivação oferecida aos estudantes, 

funcionários e moradores da comunidade da Vila São Luís de Duque de 

Caxias. Guattari (1992) aponta que, assim como as máquinas sociais (família, 

escola, prisões, etc.) são equipamentos coletivos de subjetivação, máquinas 

tecnológicas de informação e comunicação operam no núcleo da subjetividade 

humana, não apenas no seio das suas memorias, da sua inteligência, mas 

também da sua sensibilidade, dos seus afetos, dos seus fantasmas 

inconscientes (p.14). Sendo assim, Guattari (1992) nos aponta que a 

subjetividade não é uma “caixa preta” que fica na consciência do indivíduo, 

como quer o senso comum. Ela é produzida por máquinas e/ou mecanismos 

exteriores ao indivíduo, que agem sobre ele através das forças políticas, 

sociais, econômicas, psiquiátricas, tecnológicas, midiáticas, semiologias 

significantes e semióticas assignificantes, entre outras. Por isso, a 

subjetividade é polifônica e heterogênea produzida por componentes 

semiológicos significantes que se manifestam através da família, da educação, 

3 Foucault descreve o dispositivo como um conjunto decididamente heterogêneo que engloba 
discursos, instituições, organizações arquitetônicas, decisões regulamentares, leis, medidas 
administrativas, enunciados científicos, proposições filosóficas, morais e filantrópicas (...). O 
dispositivo é a rede que se pode estabelecer entre estes elementos (1979; p:244). 
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do meio ambiente, da religião, da arte (Guattari.1992, p: 14).  Somados aos 

produtos da indústria midiática e às dimensões semiológicas assignificantes 

produzidas pelas máquinas informacionais, o agenciamento destes elementos 

produzem novas formas de pensar, agir e sentir.  

 A subjetividade não é um produto, algo pronto como uma mensagem 

cujo conteúdo produzido por um emissor é entregue ao receptor. Ela é efeito de 

agenciamentos coletivos produtores de diferença. É importante diferenciar os 

agenciamentos do fenômeno da comunicação no modelo de transmissão de 

informações prontas, por emissores e receptores previamente determinados. 

Nos agenciamentos não existem emissores, receptores e nem mesmo 

informação prévia, mas uma contaminação, uma propagação elementos 

heterogêneos que se sintetizam mantendo um grau de permanência provisório 

que está sempre pronto para um novo agenciamento capaz de produzir novos 

devires. 

 Sendo assim, este texto está focado em processos e práticas na 

produção audiovisual acompanhadas por teorias sobre produção de 

subjetividade de autores que não acreditam na primazia do estruturalismo 

linguístico como a principal instância dos processos de subjetivação 

(Guattari:1992; Lazzarato: 2014).   

 

3. Signos afetivos, imagens nuas e a invenção de problemas 
 
 Como retoma Lazzarato (2014), qualquer produção de subjetividade está 

ligada à economia, às instituições, às máquinas e à diferentes elementos 

heterogêneos, mais ligados à prática do que à linguagem; mais ligada aos 

núcleos não discursivos, existenciais e aos signos afetivos e assignificantes. 

Assim como Lazzarato (2014), Deleuze (2003) não aborda o signo como 

dotado de um significante e um significado, como define Saussure. Para o 

filósofo, signos não são universais, mas  fazem parte de diferentes sistemas 

(materiais, imateriais, estéticos, sociais, etc) e são compostos basicamente por 

qualidades afetivas e não por formas. Qualquer matéria (sonora, visual ou tátil), 

qualquer objeto ou pessoa emitem signos que produzem um diferencial que vai 

distingui-los de qualquer outra matéria, objeto ou pessoa. Eles são uma 

qualidade, uma espécie de diferença singularizante que não pode ser 
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considerada como a “rosidade da rosa”, a “cavalidade” do cavalo, a 

“madereidade” da madeira.  Os signos afetivos não possuem uma forma 

definida mas estão presentes no corpo do doente, no veio da madeira, nos 

sabores, odores e textura dos alimentos. São forças moventes que afetam e 

são afetados pelo meio, transformando-o e se transformando, num constante 

processo de devir outro. Como não possuem uma forma fixa, são potencias 

virtuais sempre se atualizando a partir dos encontros com outras forças no aqui 

e agora.  Não são “seres”, são “sendos” e são elementos fundamentais do 

processo de subjetivação. Podemos citar como exemplo o devir boi de uma 

cavalo de corrida que puxa uma carro de carga semelhante a um carro de boi. 

Neste caso, o cavalo está mais próximo de uma subjetividade bovina do que de 

uma subjetividade equina, apesar da forma cavalo. A subjetividade bovina do 

cavalo se forma a partir do encontro do animal com o carro de carga que emite 

signos afetivos de força e de passividade dos bois de carga, do poder do ser 

humano sobre os animais, da vida no campo, do tempo da colheita e todos os 

signos que estão presentes e que vão além da forma pura de um cavalo de 

corrida.  

O conceito de signos afetivos assignificantes encontra ressonância em 

Gil (1996) e suas imagens nuas, que ainda não têm uma forma definida e nem 

foram domadas pelas palavras ou conceitos. Imagens nuas nos afetam a partir 

da “linguagem das pequenas percepções”. Estão presentes no sorriso e no 

abraço de boas vindas no qual percebemos claramente que não somos 

benvindos. Percebemos, mas não vemos a rejeição que não explicitada pelas 

palavras ou gestos.  Cabe neste caso a interpretação do conteúdo dos signos 

emitidos pelas imagens nuas que possuem um semiótica toda especial que, 

ampliando a conceituação de Pierce, tanto Gil (1996), como Deleuze, 

denominam de zeroidade. 

Imagens nuas ou signos afetivos não possuem um significado prévio. 

Elas estão associadas às forças do aqui-agora e estimulam o pensamento a 

procurar uma forma fixa, um sentido verbal, um conceito. (Gil. 1996: p.15) Elas 

fazem parte de uma experiência que vai além das formas da consciência. 

Neste caso, imagens nuas são um problema constante para os criadores e 

artistas que estão sempre procurando novas formas para exprimi-las.  Imagens 

nuas, com seu potencial afetivo, são a matéria prima dos processos de 
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subjetivação que se concretizam na obra de artistas plásticos, dançarinos, 

músicos e em produtos audiovisuais.  São a matéria prima da arte. 

Neste caso, acreditamos que as práticas cotidianas realizadas no 

LABORAV durante o aprendizado da produção de audiovisual são capazes de 

produzir processos de subjetivação cujo efeito é um devir artista produtor de 

sons e imagens em movimento a partir de signos afetivos ou de imagens nuas. 

Estas praticas fazem parte das microfísicas da existência, calcadas numa 

política cognitiva inventiva. 

4. Políticas cognitivas inventivas: uma aprendizagem problematizada

A ideia de uma política cognitiva inventiva a ser adotada na 

aprendizagem foi desenvolvida por Virgínia Kastrup (2005), quando 

confrontada com o problema do déficit de atenção das crianças 

contemporâneas e que não estão interessadas nos conteúdos apresentados 

em sala de aula. A política cognitiva inventiva de Kastrup tem tem como base a 

filosofia de Deleuze e Guattari e os estudos de cognição dos biólogos Hurberto 

Maturana e Francisco Varela (1995). Os quatro autores, questionam a ideia de 

uma aprendizagem onde conhecer é reconhecer. Neste caso, existem duas 

abordagens: a primeira acredita que o mundo é algo pré-existente e que a 

cognição surge a partir da relação entre um sujeito e um objeto num espaço de 

re-presentação. A outra implica em que o mundo é fruto um sujeito 

cognoscente que está no centro da experiência. A primeira é realista e objetiva. 

A segunda idealista e subjetiva. Mas ambas estão baseadas num processo de 

conhecimento onde tanto sujeito quanto objeto já são dados previamente e que 

existem leis e princípios invariantes que vão guiar o conhecimento e a 

aprendizagem. E como toda aprendizagem é produção de subjetividade, os 

efeitos de uma política recognitiva produzem subjetividades pouco criativas, 

identidades prêt–à-porter voltadas sempre para reconhecer o já conhecido, 

repetindo-o.  No casos das políticas recognitivas, o professor é adepto da 

transmissão de informações prontas e estocadas na memória. 

Políticas cognitivas inventivas estão ligadas aos processos criativos e às 

artes. Ela não ficam apenas no plano da inteligência e são acionada pela 

potencia dos signos afetivos. Ao contrário do trabalho intelectual recognitivo, os 
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processos inventivos exigem um esforço extra que é criar a partir de potencias 

ainda não visíveis, a partir do encontro com os  signos qualitativos ainda não 

domados pelas formas e pelas palavras.  

Neste caso, a base de uma política inventiva de aprendizagem está 

ligada ao problema de transformar as imagens nuas ou os signos afetivos em 

imagens materiais, sejam elas palavras, sons, coisas, produtos ou estruturas, 

cálculos matemáticos ou softwares; ou mesmo pinturas, esculturas, livros, 

filmes, documentários, ou produtos audiovisuais. Deleuze citado por Kastrup 

(2005) aponta que toda aprendizagem converge para a arte, pois na criação 

artística é preciso conhecer o potencial diferencial de cada matéria, suas 

qualidades, como ela afeta e como é afetada, seus movimentos internos e 

externos, para poder extrair um braço de uma peça de mármore, uma figura de 

uma tela, ou uma imagem potente de uma câmera, seja ela fotográfica, de 

cinema, de vídeo ou de um celular. Signos artísticos possuem uma potencia 

diferencial ampliado. Kastrup (2005) cita o amarelo dos girassóis de Van Gogh 

como problemático, pois em sua diferença absoluta ele provoca uma ruptura 

com o nosso conhecimento orgânico dos girassóis da natureza, fazendo com 

ele seja visto a partir de um novo devir. O amarelo de Van Gogh não é 

consequência de um ato de recognição, mas de uma invenção, uma criação a 

partir do problema de materializar a qualidade dos girassóis que afetavam o 

artista. Olhar os girassóis de Van Gogh nos leva a ver o mundo de uma forma 

diferente, da mesma forma que observamos O Grito de Francis Bacon ou os 

estranhos acontecimentos de Mulholand Drive, filme de David Lynch, com sua 

capacidade de problematizar nossa percepção do real. 

5.Laborav, práticas para um devir audiovisual inventivo

Exatamente pela natureza criativa do dispositivo LABORAV, nos 

afastamos das pesquisas que tratam da interface entre educação e audiovisual 

que privilegiam teorias recognitivas relativas a técnicas e práticas de ensino do 

audiovisuais já existentes e optamos pela problematização da produção 

audiovisual para estimular a autonomia e criatividade de nossos bolsistas.   
Para realizar suas atividades, o LABORAV conta com quatro ilhas de 

edição em computadores IMAC equipados com o software Final Cut, 
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programas de efeitos especiais e de finalização de áudio e vídeo; uma câmera 

Sony HXR-NX70N e os equipamentos periféricos (tripé, refletores, microfones, 

etc.) para gravações em externa e em pequenos estúdios. A produção inclui 

vídeos no formato de programas para TV e documentários e ficções realizados 

pela equipe do LABORAV, alunos de pedagogia e das licenciaturas em 

Geografia e Matemática, mestrandos e alguns moradores do bairro Vila São 

Luís que atuam como voluntários. Alguns vídeos são realizados sob demanda 

de professores, que desejam registrar suas atividades intra/extra muros da 

unidade. Todos aqueles que se envolvem nas realizações podem atuar como 

produtores, atores, operadores de câmera, além de outras funções que vão 

surgindo ao longo de cada projeto. A prática da produção audiovisual é 

realizada através da exploração e do uso direto dos equipamentos pelos 

alunos, tomadas de decisão coletivas e o modos de criação e produção 

colaborativos. Para produzir um vídeo, qualquer bolsista, aluno ou professor 

deve apresentar um projeto por escrito, fruto de alguma pesquisa ou ideia.  

 O observador externo pode ficar com a impressão de que não existe 

nenhum método ou objetivo em nossas práticas, já que os encontros parecem 

caóticos e muitas vezes os integrantes do grupo só se encontram uma vez por 

semana, na reunião de produção.  No entanto, mesmo com essa impressão de 

caos, existe uma ordem diferente das produções tradicionais que faz com que 

tenhamos uma boa produtividade. O esquema de funcionamento é baseado na 

autogestão, onde cada um sabe o que deve fazer e é responsável por sua 

produção. Os resultados nem sempre aparecem no prazo previsto, e muitos 

trabalhos param pelo meio. Mesmo assim, podemos computar a produção de 

36 vídeos4 em três anos, o que dá uma média de 12 por ano.   

 Assim que entra no LABORAV, o bolsista ganha uma camiseta com o 

logotipo do laboratório que deve ser utilizada nas gravações de externas. A 

ideia da camiseta é facilitar a identificação da equipe como universitária. Ao 

mesmo tempo, ela reforça a ideia de uma comunidade de interesses que atua 

em conjunto tendo um objetivo comum. De três em três anos a equipe muda, já 

que os alunos se formam neste prazo e normalmente deixam a faculdade. E de 

três em três anos temos que capacitar uma nova equipe. Normalmente, quando 

4 Os videos podem ser encontrados em https://www.youtube.com/user/laboravorg  
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eles chegam, têm o seu primeiro contato com os equipamentos. Muitos ficam 

com medo de “meter a mão na massa”, ao saber o custo das máquinas.  

Renata entrou para o grupo em 2011 como voluntária, depois de seguir 

a disciplina Multimídia e Educação 1 (oficina de audiovisual) e só saiu ao final 

de sua dissertação de mestrado, defendida em 2014. Nesta época, a equipe 

era formada por cinco bolsistas de graduação, um bolsista de outro projeto, 

quatro voluntários e dois mestrandos.  Em sua dissertação, Renata (2014) 

descreve a sua experiência com a metodologia do fazer/aprender. 

Quando cheguei, apenas como voluntária, estava querendo fazer 
parte do grupo, porém sem nenhum conhecimento na área do 
audiovisual. Mesmo assim fui convidada a participar. Comecei 
cuidando dos documentos da secretaria, organizando as fichas das 
oficinas, participando das reuniões.  Ms não demorou para eu ser 
chamada a participar  de uma gravação sem o que eu considerava 
como “o preparo necessário”. E lá estava eu em meio a uma 
gravação do Colóquio Deleuze Guattari, filosofia prática, que mais 
tarde tornou-se um documentário do mesmo nome (...) foi a minha 
primeira experiência com esta surpreendente metodologia de fazer e 
aprender, que me causou  um pouco de estranheza. Vivia cheia de 
dúvidas e incertezas de o que estava fazendo era a coisa 
certa.(BARROS.2013:p.64/65) 

Acostumada com as políticas recognitivas dos currículos tradicionais do 

curso de (com)formação de professores, no início Renata teve dificuldades em 

lidar com a característica de autogestão do funcionamento do Laborav. O 

primeiro problema colocado para ela foi participar de uma gravação de externa 

sem nenhum preparo. No entanto o método mostrou sua eficácia quando, por 

iniciativa própria, Renata perdeu o medo da câmera, do computador IMac e  

descobriu os segredos da edição.  

Era nosso primeiro dia de gravação sem nenhum operador de câmera 
com prática e sem a professora Alita para nos orientar. Também não 
tínhamos nenhum roteiro para seguir. Como contávamos com uma 
câmera, sem tripé e um microfone, apenas gravamos as palestras 
sentadas em uma cadeira na primeira fila com a câmera parada no 
colo, e em alguns momentos registrávamos o interesse do auditório. 
No início tivemos um pouco de dificuldade com o peso da câmera 
devido a falta do tripé. (...) Fui convidada a fazer a edição desta 
gravação, mesmo nunca tendo feito uma edição e nem ter nenhum 
conhecimento do software de edição Final Cut para Macintosh. Fiquei 
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um tempão tentando me entender com o programa, sem nenhum 
sucesso, até que Cecile, que estava em fase de redação da 
dissertação,  apareceu lá e me trouxe alguma luz. Depois que ela foi 
embora, consegui me entender com o programa e passei a buscar 
tutoriais na internet. Para mim, este foi o momento mais impactante 
da experiência. Descobri que é na hora da edição que decidimos o 
que pode ser dito, o que queremos que as pessoas saibam ou no que 
queremos que elas acreditem, e mostramos isso em forma de uma 
narrativa que é considerada como verdadeira porque está registrada 
em imagens, provando que aquilo aconteceu. Depois desse 
aprendizado, passei a frequentar as gravações pensando nas 
possibilidades que teríamos durante a edição.  (IDEM. 2013:p.66) 

Pelo planejamento, as reuniões da equipe do Laborav aconteceriam 

duas vezes por semana: uma para estudos teóricos; outra de produção e 

avaliação das atividades. Mas a prática nos mostrou que o principal momento é 

sempre às segundas feiras, na reunião de produção, quando são apresentados 

e selecionados os novos projetos que serão produzidos. Também é realizada 

uma avaliação das atividades semanais em curso, para verificar  o andamento 

dos projetos em pré-produção  e os que já estão em fase de execução. É 

durante esta avaliação que se discute sobre a filosofia, história das imagens, 

da tecnologia e do cinema, dos processos cognitivos. Fala-se de equipamentos 

e de recursos financeiros, integrando o discurso à prática. As reuniões duram a 

tarde toda. As decisões são sempre coletivas e conciliadas, ficam registradas 

em uma ata que é distribuída para todos e serve de base para a organização 

das atividades. Isto porque cada equipe se organiza de acordo com a 

disponibilidade de seus integrantes. Os laboravianos não possuem um horário 

fixo de encontro, já que além das atividades de produção também devem se 

ocupar dos trabalhos das outras disciplinas. 

(...)O trabalho exercido no Laborav é feito através  da cooperação, no 
tempo livre que os alunos das graduações e  da pós-graduação tem. 
Todo o planejamento é feito de acordo com a disponibilidade e 
interesse dos integrantes do grupo, sem organização hierárquica. 
Cada pessoa que entra para o grupo  traz alguma modificação seja 
com relação aos horários,  métodos de gravação, e todos acabam 
contribuindo de alguma forma no programa dos outros. (BARROS. 
2014:p. 73) 

Renata descreve assim sua experiência nas reuniões: 
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As reuniões que ocorrem para avaliações das gravações e 
planejamento, costumam ser muito movimentadas, no sentido de 
provocar euforia nos alunos, pois estão sempre falando todos ao 
mesmo tempo com  relação ao momento da gravação, porque 
escolheram este lugar, porque repetiram a cena, o ajuste do foco, a 
qualidade do som,  e outros aspectos técnicos relativo as  imagens 
que produziram. Deixando clara a relação afetiva que envolve essa 
prática, a relação com o audiovisual ultrapassa os efeitos cognitivos 
(BARROS. 2014:p. )  

Os projetos selecionados para produção devem obedecer a alguns 

critérios pré-estabelecidos de comum acordo: se o local da gravação é de fácil 

acesso, que tipo de autorizações serão necessárias, se existe segurança para 

equipe e equipamentos, se vai precisar de verba de produção e transporte e se 

existe tempo viável para execução (principalmente no caso de fazer parte de 

alguma disciplina curricular). Estes critérios foram determinados em conjunto e 

a partir da prática.  O modo de trabalho é colaborativo e se dá a partir da ideia 

de alguém que é compartilhada com outros integrantes do grupo, que a 

complementam com sugestões e soluções criativas para viabilizar a criação e a 

produção. Geralmente (mas nem sempre), o autor da ideia torna-se o diretor do 

projeto. Ao mesmo tempo, ele deve assumir outras funções em sua própria 

produção e também no projeto dos outros quando sua participação for 

necessária, sempre no modelo cooperativo. É interessante ressaltar que, em 

todas as produções, a formação das equipes é realizada de forma voluntária. 

Entre 2011 e 2013, Renata participou da produção de nove projetos e 

ajudou a produzir um oficina de edição.  Sempre preocupada com o resultado 

final dos vídeos, que acompanhava desde o início, não percebia a importância 

do processo de subjetivação pelo qual estava passando ao ser afetada pelas 

máquinas de produção de imagens. 

O labirinto de informações gera um labirinto de emoções. Em frente 
àquele programa fizemos descobertas incríveis, inclusive como 
nossos filmes preferidos são fabricados. Nos emocionávamos a cada 
novidade encontrada, e ao mesmo tempo tínhamos a impressão de 
que não saímos do lugar. Nunca conseguíamos terminar nossas 
edições. (IDEM) 
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Mas quando conseguiu se integrar ao método utilizado, Renata foi capaz 

de compreender que estava passando por um novo processo de 

aprendizagem. 

Em uma de nossas reuniões para discutir assuntos teóricos 
metodológicos, uma recém integrante protestou contra nossa 
metodologia d trabalho experimental e disse que estávamos todos 
perdendo tempo pois nossos vídeos não serviam para nada. Ela, 
enquanto roteirista de emissora de TVs comerciais, não entendeu que 
o que fazíamos  era experimentar, ousar, encantar e as vezes
enlouquecer. Mas nunca vender um produto. (BARROS.2014:p.73) 

A dissertação de mestrado de Renata, LABORAV:Uma cartografia da 

produção audiovisual na Faculdade  de Educação da Baixada Fluminense, 

defendida em 2014, cartografou o funcionamento e a transformação de seus 

companheiros de pesquisa durante os três anos que ela participou do 

Laboratório. Em suas considerações finais, ela reconhece o LABORAVcomo 

um espaço de invenção e produção e subjetividade. 

Mesmo com todas diferenças de perfil que cada um traz, são pessoas 
de cursos diferentes, além das diferenças de gênero  e idade, o que 
enriquece  ainda mais  o momento da troca. Por exemplo quem 
apresenta programas sobre artes marciais  traz sugestões  para 
quem esta  gravando programas sobre histórias infantis, Alguns 
alunos interessados  em a pesquisar  sobre cinema acabam 
trabalhando como cinegrafistas e  editores.  Características que 
transforma o Laborav em uma multiplicidade de devires incontroláveis 
e imprevisíveis que nada tem haver com o mundo ideal, do qual são 
tiradas cópias, ou seja, como  quase todo mundo que efetivamente 
participa de todas as gravações não traz conhecimento prévio sobre o 
audiovisual, nós quase sempre inventamos métodos, 
experimentamos, porque o espaço nos permite essa experimentação. 
A entrevista com os alunos da graduação que  participaram do grupo 
no mesmo período que eu, mostra que ninguém veio atrás de fama, 
nem foi pela bolsa. Todos vieram por um sentimento comum, a 
curiosidade em conhecer o mundo audiovisual, seus equipamentos, 
suas técnicas, e todas as surpresas que esperávamos ter. Essa 
vontade de se aventurar e de criar permitiu  que se desenvolvesse 
dentro desse ambiente a cooperação, uma paixão pela criação e pela 
imaginação. Estão todos unidos nessa atividade em razão de criar 
uma nova forma de comunicar, que se apresenta de maneira mais 
livre, nos permitindo sair da esfera da subjetividade modelada, 
desmanchando as projeções criadas pelas mídias de massa para que 
as singularizações aconteçam. Nossas práticas estão na contramão 
daquilo que encontramos na mídia de massa que  visa produzir em 
grande escala um tipo de subjetividade  generalizada, modelada. (...) 
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Somente em um laboratório experimental se pode encontrar uma 
diversidade tão grande de  estilos fílmicos, quase sem propósito que 
é a finalidade da arte. Em um laboratório experimental uma pessoa 
que veio para observar acaba dirigindo uma cena no segundo dia de 
observação, como aconteceu comigo, com Maria José e Letícia, que 
não estão mais no grupo. A metodologia de aprender fazendo não 
nos permite o medo de errar, mas  mostra que é com os erros que se 
podem criar novas formas de fazer . Como bárbaros que 
desconhecem as regras e invadem os impérios.  

Algumas considerações 

Pesquisas em aberto como a nossa procuram humanizar relações e 

estimular as potências criadoras, em vez de formatar professores que serão 

meros transmissores de informações prontas, adeptos de uma política 

educacional baseada no reconhecimento da informação já produzida. 

Acreditamos que uma política comunicacional/educativa baseada nos 

processos de cognição inventivos deve estar baseada muito mais na 

formulação de problemas e no encontro de suas soluções a partir da 

experiência cotidiana, do que no reconhecimento de soluções já encontradas 

por outros.  

A produção de subjetividade é um processo maquínico acentrado que 

agencia humanos, máquinas, instituições e linguagens e cujos efeitos são 

novos sistemas de percepção de imagens, de produção de valores, de 

representações. Quando se observa a produção dos integrantes do LABORAV, 

é possível perceber algumas subjetividades delirantes em meio à repetição das 

fórmulas audiovisuais que já fazem parte do repertório coletivo. Ao se 

acoplarem ao dispositivo LABORAV eles entram num processo de devir outro 

cujos efeitos são processos de subjetivação inventivos que se manifestam em 

seu cotidiano de estudantes e de futuros professores. Alguns adotaram a 

política cognitiva em suas salas de aula, estimulando a autonomia de seus 

alunos e criando problemas para eles. Outros desistiram da Pedagogia ou da 

Geografia e passaram a se dedicar integralmente ao audiovisual, aos 

quadrinhos, aos videogames. A produção de documentários em vídeo em 

trabalhos de conclusão na licenciatura já foi adotada por uma aluna, que 

decidiu que irá fazer o seu mestrado sobre o uso do vídeo nos cursos de 

Geografia.  Além das produções audiovisuais (cerca de 36 em quatro anos) já 
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tivemos sete dissertações defendidas baseadas em nossa metodologia e as 

práticas realizadas no LABORAV estão sendo objeto de uma pesquisa de 

doutorado. 
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Ensino de geografia e a compreensão do sertão nordestino a 
partir do uso de música e imagens em sala de aula. 

Haroldo José da SILVA JUNIOR (UEL)1 

Resumo: 

A utilização de novas tecnologias como alternativa didática tem se configurado 

como um importante aliado dos professores em sala de aula, logo o objetivo 

deste trabalho é demonstrar como o uso de imagens e músicas associadas ao 

conteúdo potencializam os resultados no processo ensino/aprendizagem, haja 

visto que são elementos presentes no cotidiano dos alunos. Desta forma foi 

realizado um trabalho focado no ensino da geografia em relação ao sertão da 

região nordeste do Brasil, como proposta metodológica apresentada temos: 

num primeiro momento foi pedido para que os alunos desenhassem uma 

representação de como eles imaginavam o sertão do nordeste, posteriormente 

foi reproduzido um vídeo com imagens da região, atrelada a música Asa 

Branca de Luiz Gonzaga e após reflexões críticas sobre a música e as 

imagens, foi pedido para que fizessem outra representação com a visão após 

as discussões. Os resultados obtidos foram positivos e constatou-se que de 

fato o estímulo visual e auditivo proporciona aos alunos um melhor 

entendimento do conteúdo, além de maximizar o poder de reflexão sobre o 

tema. 

Palavras-chaves: Música, Imagem, Ensino de geografia. 

1 Bolsista do programa de pós graduação (Mestrado) em geografia. Instituição financiadora: 
Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes). 
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1. Introdução

A pesquisa apresentada neste trabalho foi desenvolvida no quarto

bimestre com jovens do 7º ano do ensino fundamental, no colégio Vicente Rijo 

localizado no centro da cidade de Londrina- PR. A problemática abordada no 

trabalho diz respeito a efetividade do uso da música e imagem no ensino de 

geografia e como esse recurso pode ser utilizado como aliado do professor em 

sala de aula, partindo do pressuposto de que a música estimula os alunos a 

participarem das aulas e compreenderem de maneira prazerosa o conteúdo 

abordado.  

A pesquisa se justifica porque em outras oportunidades como docente 

da escola básica percebemos que o fato de discutir o conteúdo aliado a letra de 

uma música obteve resultados positivos na aprendizagem dos alunos. Neste 

contexto surgiu a proposta da pesquisa. 

Portanto, o objetivo da pesquisa é apresentar e analisar como o uso da 

música e imagem enquanto um recurso didático para a educação geográfica 

pode ser importante no processo de ensino aprendizagem dos conteúdos da 

disciplina de Geografia na escola básica. Os procedimentos metodológicos que 

nortearam o trabalho foram: levantamento bibliográfico, leitura, fichamento e 

análise das obras importantes para o desenvolvimento do trabalho, elaboração 

de um proposta pedagógica e aplicação das atividades em sala e por último, 

análise dos resultados obtidos.  

2. O uso de música e imagens como linguagem no ensino de
geografia 

O uso de linguagens no ensino de geografia tem se configurado como 

um aliado do professor, porém cabe ao mesmo ter o cuidado de não trabalhar 

as imagens e músicas apenas como algo trivial e ilustrativo, deve-se utilizar 

esses recursos de forma que seja relacionado ao conteúdo e que isso fique 

claro para o aluno, estimulando assim o poder de relação do mesmo entre 

elementos do cotidiano e o conteúdo da disciplina. 
Filmes, trechos de filmes, programas de reportagem e imagens em 
geral (fotografias, slides, charges, ilustrações) podem ser utilizados 
para a problematização dos conteúdos da Geografia, desde que 
sejam explorados à luz de seus fundamentos teórico-conceituais. 
Para isso, é preciso observar alguns critérios e cuidados. Deve-se 
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evitar, por exemplo, o uso de filmes e programas de televisão apenas 
como ilustração daquilo que o professor explicou ou que pretende 
explicar do conteúdo. É necessário que esses recursos sejam 
colocados sob suspeita, evitando seu status de verdade, e que os 
olhares e abordagens dados aos lugares e aos conteúdos 
geográficos sejam questionados pelo professor e pelos alunos 
(BARBOSA apud PARANÁ, 2009, p. 81). 

A utilização de tecnologias em sala de aula, acompanhando o cotidiano 

dos alunos faz com que os professores consigam, atrair a atenção dos mesmos 

e consequentemente maximizar os resultados no processo ensino 

aprendizagem.  
O uso de recursos tecnológicos, tais como: aparelhos de reprodução 
de som e imagens (televisores, DVD’s, computadores, data show, 
entre outros), oferecem aos professores formas de aprimorar o 
conteúdo exposto em sala de aula, ou seja, os recursos audiovisuais 
não deverão ser utilizados de forma exclusiva, mas sim como 
complemento às suas aulas. Esse tipo de auxilio pedagógico estimula 
o aluno a pesquisar sobre o tema estudado em sala de aula. O ensino
da teoria, muitas vezes se transforma em algo que os alunos não 
terão fascínio por aprender; já a utilização dos recursos audiovisuais 
fará com que os alunos sintam vontade de ir buscar mais informações 
sobre o assunto. As Diretrizes Curriculares de Geografia para a 
Educação Básica do Paraná (2006), diz que “a utilização de 
produções musicais e o uso de imagens são fontes que podem ser 
utilizadas por professores e alunos para obter informações, comparar, 
perguntar e inspirar-se para construir conhecimentos sobre o espaço 
geográfico” (Diretrizes Curriculares de Geografia para a Educação 
Básica do Paraná, 2006). Portanto, tornará as salas de aulas em 
centro de debate entre professor e aluno. (FONSECA; COSTA; 
MANSANO, 2012, p. 2). 

Mostrando assim a importância da utilização desses recursos didáticos, 

algo que também é de suma importância é o processo avaliativo dessas 

atividades, haja visto que há a necessidade de verificar se o aprendizado foi 

realmente maximizado ou não, logo, cabe a seguinte citação: 
Cada tema deverá ser trabalhado de forma concreta e objetiva, ou 
seja, primeiramente têm que ser trabalhado os conceitos sobre o 
tema, para que, em seguida, com a utilização dos recursos 
audiovisuais, os alunos possam assimilar o conteúdo exposto em 
aula. E, portanto, deverá ser feita uma avaliação sobre o tema para 
que se possa realmente ter certeza que o aluno conseguiu apreender 
sobre o conteúdo ensinado. (FONSECA; COSTA; MANSANO, 2012, 
p. 8).

Deste modo o aluno vai aprender o conteúdo e se divertir ao mesmo 

tempo e o professor demonstrará que é possível aliar as tecnologias modernas 

(TV Pen Drive, Data Show, Computadores, etc.) com linguagens consideradas 

tradicionais como o uso do quadro, giz e livro didático, para concluir tal reflexão 
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é possível fazer uso das ideias de Vesentini (2001), haja visto que o autor fala 

sobre a importância de adequar a disciplina a realidade do aluno nas mais 

variadas escalas, desde a local (escola, casa, comunidade) quanto a global 

(país, continente, planeta), aproximando do aluno questões sobre as categorias 

geográficas (Espaço, Lugar, Paisagem, Território e Região) e o meio em que 

ele vive e evidenciando como essas questões dialogam com eventos presentes 

no seu dia a dia. 

 
3. Músicas: Uma forma diferente de aprendizagem. 

“A música é a ginástica da alma”, afirmou o filósofo Platão. Sendo assim 

o professor deve se sentir à vontade para trabalhar a utilização desta 

linguagem em sala e sempre se atualizar para conseguir ampliar suas 

possibilidades  de opções, evitando que a aula se torne algo, massivo, pouco 

produtiva, sem reflexão por parte dos alunos, sendo uma transmissão de 

verdades cristalizadas como analisa Kaercher (2002) ao dizer que se faz 

necessária a inserção da geografia crítica em sala de aula, instigando a 

curiosidade do aluno com relação a pesquisa, pois isso lhe proporcionará a 

descoberta de novos fatos, além de aprofundar seus conhecimentos, evitando 

que a geografia se torne uma disciplina maçante e chata, distante da realidade 

do aluno, portanto se faz necessária essa aproximação com intuito de 

acompanhar o processo evolutivo da sociedade e para responder as novas 

exigências da mesma. 

Ao utilizar a música relacionada a geografia, o desenvolvimento do aluno 

com relação a contextualização, percepção, expressão de ideias e raciocínio 

podem ser melhorados. 
Ela pode proporcionar ou facilitar, no ser humano, o 
desenvolvimento do campo auditivo através da melodia, o 
campo comunicativo pela expressão de ideias, o raciocínio, 
contextualização, percepção, concentração, criatividade e 
aproximação da realidade de cada educando (FERREIRA, 
2012, p.19). 

 

Nesse contexto é imprescindível que haja também uma 

renovação/inovação nas práticas/materiais que remetem ao ensino de 

geografia, possibilitando uma aula mais atrativa para os alunos. 
Para romper esse estigma, alguns professores buscam várias 
maneiras de renovar e inovar o ensino. Nas transformações por 
que passa a escola, com vista à reformulação dos métodos 

353



Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 
educacionais, os materiais didáticos são de fundamental 
importância no trabalho do professor. Eles se constituem em 
instrumentos que possibilitam planejar boas situações 
didáticas, buscando promover a ampliação dos conhecimentos 
dos alunos, permitindo-lhes desenvolver conceitos, 
problematizar questões e articular conteúdos. Para isso, o 
professor deverá criar situações concretas de aprendizagem. 
(PINHEIRO et. al. 2004, p. 104). 

Ao discorrer sobre o uso das linguagens utilizadas no ensino de 

geografia, temos como aporte teórico os parâmetros curriculares nacionais. 
O ensino de Geografia, de forma geral, é realizado por meio de 
aulas expositivas ou da leitura dos textos do livro didático. 
Entretanto, é possível trabalhar com esse campo do 
conhecimento de forma mais dinâmica e instigante para os 
alunos, mediante situações que problematizem os diferentes 
espaços geográficos materializados em paisagens, lugares e 
territórios; que disparem relações entre o presente e o 
passado, o específico e o geral, as ações individuais e as 
coletivas; e promovam o domínio de procedimentos que 
permitam aos alunos “ler” a paisagem local e outras paisagens 
presentes em outros tempos e espaços (BRASIL, 2001, p. 
153). 

Deste modo busca-se fazer com que o aluno obtenha uma melhor 

compreensão dos fenômenos geográficos e que esse processo seja uma 

prática educativa significante para o mesmo.  

Correia (2010) nos mostra qual a relação entre o ensino aprendizagem e 

o papel da música e da linguagem nesse processo, haja visto que a música é

umas das formas artísticas mais antigas do mundo e que nela estão embutidos 

elementos culturais.  

Sendo a música uma das mais antigas representações artísticas do 

mundo, subentende-se que grande parte dos indivíduos possuem contato com 

esse elemento, facilitando assim o uso da mesma com o intuito educativo nas 

mais diversas etapas da vida de um aluno, independe da cultura em que está 

inserido. 
Creio que a música persiste em todas as culturas e encontra 
um papel em vários sistemas educacionais não por causa de 
seus serviços ou de outras atividades, mas porque é uma 
forma simbólica. A música é uma forma de discurso tão antiga 
quanto a raça humana, um meio no qual as ideias acerca de 
nós mesmos e dos outros são articuladas em formas sonoras. 
(SWANWICK, 2003, p. 29 apud LOBATO, 2007, p. 40). 

Por ser um importante elemento cultural e por que não atemporal (que 

ultrapassa diversas gerações, sem que haja perda do valor artístico e 

representativo) a música se torna um reflexo dos fenômenos ocorridos em 
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determinada época e em determinado espaço geográfico, sendo assim ela 

pode ser inserida nas mais diversas formas no cotidiano dos alunos. 
 A modernidade nos obriga a usar novas metodologias para 
que através delas compreendamos a realidade. Temos a 
música como uma opção metodológica, pois através dela, num 
papel interdisciplinar podemos entender a geografia e com isso 
inserir o aluno nesse processo de construção do saber 
(FERREIRA, 2012, p.19). 

O que faz com que o indivíduo reflita sobre o modo como os eventos 

presentes no seu cotidiano está inserido num todo, levando o a uma análise 

crítica da realidade em que vive. Como aporte teórico para tal afirmação temos 

Ferreira (2012, p. 19) “a música faz com que o indivíduo desenvolva a 

capacidade para entender o seu cotidiano através da contextualização, análise 

e expressão de ideias”. 
Esse tipo de colocação pode reafirmar a importância da poesia 
e da música para o ser humano, auxiliando o indivíduo desde 
criança a ver o mundo em sua volta de forma diferente e 
menos passiva, estimulando a imaginação, tornando possível a 
reconstrução da realidade também dentro do sentido 
geográfico. Entendemos que a música, o poema e a poesia 
podem e devem ser considerado um excelente recurso 
didático/metodológico para se trabalhar na geografia. 
(FERREIRA, 2012, p. 22). 

Na aula de geografia há várias formas de adequar a música ao conteúdo 

(visual, textual e auditiva), Como forma explicativa das possibilidades de 

utilização da música as Diretrizes Curriculares Nacionais (1998) citam que há 3 

eixos norteadores da utilização da música na educação: 

 Eixo da produção – Interpretação, composição, comunicação e

improvisação.

 Eixo da apreciação – apreciação propriamente dita e compreensão da

linguagem relacionada a música

 Eixo da reflexão –Trabalha a música como produto cultural e histórico.

Esse último eixo citado é o, digamos, mais interessante para o estudo

geográfico, pois nele há a inserção de elementos humanos, culturais, sociais e 

por que não físicos, a variedade de situações presente na música faz com que 

a gama de possibilidades de trabalho por parte do professor seja muito grande, 

haja visto que por meio dessa relação música e geografia o professor pode 

trazer para sala de aula elementos culturais presentes na sociedade, aproximar 

alunos de realidades sociais diferentes, trabalhar conceitos geográficos, entre 

outros temas. 
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4. Imagens no ensino de geografia: A visualização da realidade.

Ao se deparar com uma imagem é possível fazer uma infinidade de 

associações, principalmente em uma sala com vários alunos, a mesma imagem 

pode representar diferentes informações de acordo com as experiências de 

vida de cada aluno.  
“A Geografia é uma ciência social. Ao ser estudada, tem de 
considerar o aluno e a sociedade em que vive. Não pode ser uma 
coisa alheia, distante, desconhecida da realidade. Não pode ser um 
amontoado de assuntos, ou lugares (parte do espaço), onde os temas 
são soltos, sempre defasados ou de difícil (e muitas vezes 
inacessível) compreensão pelos alunos. Não pode ser feita apenas 
de descrição de lugares distantes ou de fragmentos do espaço.” 
(CALLAI, 2003,p. 57). 

Com relação a percepção dos alunos e as diferentes formas de perceber 

determinados elementos da paisagem, temos a visão de que dependendo da 

cultura em que o indivíduo se insere, as percepções acerca de determinada 

situação serão diferentes da percepção que outros indivíduos inseridos em 

outro contexto cultural. 
A cultura modifica a percepção e cada imagem é uma espécie de 
texto cultural que relaciona a forma de conteúdo e o conteúdo com a 
estética e os significados. Ao se deparar com uma imagem o leitor 
realiza atos de leitura que implicam uma série de competências e 
habilidades: sensoriais, históricas, cognitivas, etc. (ZANIRATO, 2005, 
p. 19).

Porém, atualmente com o desenvolvimento das tecnologias também é 

possível aproximar os alunos de realidades distantes, principalmente através 

da internet, ferramenta essa que a partir de programas como por exemplo: 

Google Earth, Google Maps e buscadores, faz com que os professores e 

alunos consigam visitar/ visualizar lugares/paisagens que antes eram fora do 

alcance. 

5. Trabalhando Asa Branca a partir do uso de música e
imagens. 

O conteúdo em questão foi trabalhado na turma 7º ano em forma de 

trabalho individual e a música trabalhada foi Asa Branca composta por 

Humberto Teixeira e Luiz Gonzaga e interpretada pelo próprio Luiz Gonzaga. O 

objetivo foi verificar o conhecimento do aluno acerca das características 

geográficas (clima, vegetação, relevo, população, economia) do sertão da 

região nordeste. 
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O conteúdo relacionado ao Nordeste estava presente na programação 

do quarto bimestre, deste modo fez se importante a utilização de música Asa 

Branca de Luiz Gonzaga, para evidenciar algumas características geográficas, 

como a influência do clima na vida da população, além da  migração (causa e 

efeito), dentre outras questões, haja visto que a música é um ícone no que diz 

respeito a descrição e analise do sertão da região nordeste, pois ela dá 

margem para várias discussões como, por exemplo, sobre as mazelas 

produzidas pela seca e pelos desmandos políticos, as características físicas e 

o modo de vida do sertanejo.

A partir das considerações feitas acima, buscou-se explorar o poder de 

síntese de ideias e representação das mesmas de forma artística. Para tanto 

os materiais utilizados: Giz, lousa, lápis preto, borracha, lápis de cor e Folha A4 

ou folha de caderno. A partir dos conhecimentos obtidos pelos alunos após 

diversas aulas expositivas sobre o tema, foi explicado o objetivo e como os 

alunos deviam proceder na atividade.  

Sendo assim foi pedido que o aluno passasse um traço no centro da 

folha e desenhasse na parte superior como eles imaginavam que era uma 

paisagem no sertão nordestino e na parte inferior como o sertanejo imaginava 

o lugar para o qual estava migrando.

Para tanto foi reproduzida a música Asa Branca de autoria de Humberto 

Teixeira e Luiz Gonzaga e interpretada por Luiz Gonzaga.  

Quando olhei a terra ardendo 

Qual fogueira de São João 

Eu perguntei a Deus do céu, ai 

Por que tamanha judiação 

Eu perguntei a Deus do céu, ai 

Por que tamanha judiação. 

Que braseiro, que fornalha  

Nem um pé de plantação  

Por falta d'água perdi meu gado 

Morreu de sede meu alazão 

Por falta d'água perdi meu gado 

Morreu de sede meu alazão. 

Inté mesmo a asa branca 

Bateu asas do sertão 

Então eu disse, adeus Rosinha 

Guarda contigo meu coração. 

Então eu disse, adeus Rosinha 

Guarda contigo meu coração. 

Hoje longe, muitas léguas 

Numa triste solidão 

Espero a chuva cair de novo 

Pra mim voltar pro meu sertão. 
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Foi solicitado aos alunos que prestassem muita atenção nos detalhes 

presentes na letra da música, e nas imagens relacionadas ao nordeste que 

aparecia na TV Pen drive, afim de que conseguissem captar algum elemento 

que mostrasse as características da região, para posteriormente fazer a 

representação que serviria como método de avaliação. Com relação aos 

resultados obtidos num primeiro momento ao ouvir a música alguns alunos 

começaram a rir do estilo escolhido, outros disseram que era música de velho, 

outros disseram a música era chata. Talvez essa estranheza tenha ocorrido 

devido à falta de contato com esse estilo no cotidiano dos educandos e o 

desconhecimento e preconceito dos mesmos em relação a alguns estilos 

musicais ou até mesmo um tipo de preconceito mascarado de tudo o que tem 

relação com o Nordeste. 

Após a exposição das ideias dos educandos houve um debate na sala 

acerca da letra da música, em que buscou-se amenizar essa má impressão 

através do diálogo para desconstruir essa visão, devido a isso foi necessária a 

intervenção do professor e exposição de argumentos explicativos acerca da 

realidade do Nordeste. Os resultados foram positivos, os alunos conseguiram 

captar bem a essência da atividade, porém, houveram dois alunos que se 

negaram a fazer, outros fizeram representações cartográficas insuficientes, 

mas no geral fizeram representações muito boas. Como pode ser observado 

nas imagens abaixo. 
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Como observado nas imagens acima, na parte superior da folha, 

percebemos que os educandos conseguiram compreender elementos 

presentes na música, como a falta de água, o gado morto, árvores secas 

devido aos impactos do clima. Na parte inferior da folha: presença de água em 

abundância, árvores frondosas, prédios e estradas. Que remete a parte final da 

música em que o autor fala de um sertão nordestino após a seca e com as 

mazelas causadas pela mesma sendo superadas, tornando a região um lugar 

atrativo para as pessoas e não um lugar de expulsão.  

Sempre bom deixar claro que essas considerações foram a partir das 

reflexões acerca da música, foi esclarecido para os alunos que a situação do 

sertão da região Nordeste tem melhorado após algumas políticas públicas 

implantadas em especial pelos governos desenvolvimentistas Lula-Dilma, 

lembramos também que a música foi escrita em 1947, onde a migração do 
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nordeste para o sul e sudeste atrás de melhores condições de vida eram 

comuns, outro ponto importante é o de que provavelmente por influência do El 

Niño (Ocorre devido ao forte aquecimento das águas do pacífico equatorial, 

tem como resultado o bloqueio das frentes frias vindas do sul, o que causa 

intensas chuvas no sul e estiagem no Nordeste do Brasil, explicando assim as 

questões abordadas na música) uma seca intensa assolou a região, 

intensificando os processos migratórios para outras regiões, também há o 

sentimento de identidade com a região que faz com que o sertanejo almeje 

retornar um dia. 

6. Conclusão
Realizadas todas discussões citadas anteriormente conclui-se que, a 

música funciona como um excelente recurso no ensino de geografia, haja visto 

que além de dinamizar a aula, aguça o senso crítico do aluno e estimula o 

mesmo a refletir sobre os temas da geografia. 

Fato que pôde ser observado a partir das discussões em sala e análise 

dos materiais produzidos pelos alunos, em que num primeiro momento eram 

discussões sem reflexões mais críticas, com uso de argumentos muitas vezes 

pautados apenas no senso comum.  

Por fim, fica a sugestão de potencializar os resultados do processo 

ensino-aprendizagem, ao inserir o uso da música relacionada aos conteúdos 

geográficos, levando o aluno a desempenhar o papel de um sujeito crítico a 

partir de exercícios feitos em sala e que podem ser aplicados no dia a dia, haja 

visto que ao ouvir uma música o aluno vai refletir sobre o contexto em que ela 

se insere, qual o significado da letra e qual a relação da mesma com o 

cotidiano em que está inserido. 
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Escrevendo Imagens: Palimpsesto 

Eduardo Luis SANTILLI Jr. (UEL)1. 
Claudio Luiz GARCIA (UEL)2 

Resumo: 

Esse trabalho é resultado de algumas reflexões suscitadas durante uma oficina 

de intervenção artística3 para estudantes do ensino médio do Colégio de 

Aplicação da Universidade Estadual de Londrina, por meio do PIBID/Artes 

Visuais. A proposta foi baseada no trabalho Before I die4, da artista Candy 

Chang, e o objetivo era, de forma investigativa, trabalhar questões como 

espaço, lugar e identidade, com os estudantes e com quem mais passassem 

pelo local. Tuan, Larrosa e Baudelaire são alguns dos autores que 

fundamentam esse trabalho, e com os quais estabelecemos um diálogo a 

respeito da arte e seu ensino. 

Palavras-chaves: Ensino de artes visuais, espaço e lugar, formação de 

professores. 

1 Estudante do curso de Licenciatura em Artes Visuais da UEL 
2 Professor do Departamento de Arte Visual da UEL 
3 A oficina foi supervisionada pela professora de Artes da escola, profª Eliana Balarotti (SEED) 
no sub-projeto de educação não formal do departamento de artes coordenado pelo prof. 
Juliano Siqueira Reis (UEL) 
4 “Before I Die” resulta de um pojeto de intervenção que convida as pessoas a partilhar seus 
desejos íntimos no espaço público. Após uma grande perda que a levou à depressão, Chang 
pintou de preto as paredes de uma casa abandonada no bairro onde morava, e escreveu a 
seguinte frase “Before i die i want...”. A intenção era que as pessoas que passavam por aquele 
lugar interagissem escrevendo seus desejos. 
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Introdução 

As questões abordadas neste trabalho giram em torno da imagem do 

palimpsesto, e foram suscitadas após um trabalho realizado no estágio em 

Artes Visuais pelo PIBID, no qual participo como professor bolsista em um 

subprojeto de educação não formal5.  

O PIBID é um projeto criador de uma atmosfera investigativa e geradora 

de flexões e reflexões6 sobre a formação de professores. Este local de 

construção nos permite elaborar redes de relações e conhecimentos em 

equipe, gerando novas discussões e percepções sobre metodologias de ensino 

e espaços educativos (escolas) em que nos encontramos.  

No PIBID, cada curso de licenciatura da UEL pode desenvolver um 

subprojeto de ação, e a nossa proposta objetiva a criação de um espaço de 

aprendizagem das Artes Visuais com o intuito de: a) proporcionar aos 

estudantes da educação básica e comunidade a experimentação das 

linguagens das artes visuais; b) incentivar a pesquisa na formação inicial de 

educadores visando a criação de estratégias educacionais; c) contribuir com a 

formação de professores de arte da educação básica; d) realizar intervenções 

artísticas em espaços públicos de forma contextualizada e dialógica.  

Neste espaço elaboramos uma oficina de intervenção artística a qual foi 

discutida com grupo. A oficina foi ofertada no contra-turno da manhã, aos 

estudantes interessados, que estivessem cursando o ensino médio do Colégio 

Estadual Prof. José Aloísio Aragão - Colégio de Aplicação da Universidade 

Estadual de Londrina – que fica no centro de Londrina-PR.  

1. Transformando espaço em lugar

5 Projeto coordenado pelo prof. Juliano Siqueira Reis, do departamento de Artes Visuais da 
UEL. 
6 Flexão no sentido de flectir; no fazer com que fique menos rígido, já a palavra reflexão 
extrapola o significado de análise, fala sobre praticar flexões após flexões e sobre reflexo, 
revelar. 
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O trabalho teve a duração de três encontros. No primeiro foi feita a 

apresentação da oficina, baseada no trabalho Before I die, da artista 

taiwanesa/americana Candy Chang. Before I Die” foi um pojeto de intervenção 

que convidava as pessoas a partilhar seus desejos íntimos no espaço público. 

Após uma grande perda que levou Chang à depressão, a artista criou esse 

experimento em uma casa abandonada em seu bairro. Pintou a parede de 

preto e escreveu a seguinte frase “Before i die i want...”. A  intenção era que as 

pessoas que passavam por aquele lugar interagissem escrevendo seus 

desejos. 

 

A intenção do trabalho feito em Londrina foi trabalhar de forma criativa 

questões como espaço e lugar, com os estudantes e com quem mais passasse 

pelo local.  

A proposta neste primeiro encontro foi pintar de preto dois pedaços do 

muro do lado de fora da escola e em cada espaço colocar duas questões para 

o público responder. As questões “o que te faz sorrir?” e “o que você gostaria

de ter de graça?” foram elaboradas, escolhidas e discutidas pelos participantes 

da oficina.  

Fig. 1 – Intervenção artística de Cindy Chang, em New Orleans, LA, EUA, 2011. 
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No segundo encontro, no período da tarde, com os materiais em mãos 

os estudantes realizaram a pintura do “quadro-negro” (figs. 2 a 3). Sob o sol 

forte a tinta secou rápido por isso, foi possível fazer todas as demãos de tinta 

necessárias. 

 

Diversas pessoas que estavam passando pela rua ficaram curiosas para 

participar; antes mesmo dos dois quadros estarem prontos pegavam o giz que 

ficava em um suporte na parede e escreviam o que queriam em resposta às 

questões provocadoras (fig. 4). 

Figs. 2 a 3 - Estudantes realizando a pintura do muro 
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Foi assim por diversos dias, o que acabou formando no espaço negro 

uma espécie de palimpsesto.  

 

O palimpsesto é um pergaminho ou papiro no qual uma escrita antiga e 

retirada para receber uma nova. Esta prática foi adotada na Idade Média, 

sobretudo entre os séculos VII e XII, devido ao elevado custo do pergaminho. A 

Fig. 4 – Interação dos estudantes e demais pessoas que passavam por ali 

Fig. 5 – Intervenção após alguns dias. 
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eliminação do texto era feita através de lavagem ou, mais tarde, de raspagem 

com pedra-pomes. Hoje por meio dos recursos da tecnologia moderna 

conseguimos ver as camadas que foram se formando através dos tempos 

nestes pergaminhos. Podemos tomar como exemplo o do Codex 

Guelferbytanus que no texto superior contém trechos do novo testamento da 

Bíblia sobre textos gregos antigos. 

 

Assim como o humano pré-histórico quando marca com suas mãos as 

paredes das cavernas, como os incas, maias e astecas marcando suas 

construções, e os grafiteiros, pichadores, e artistas de rua em geral marcam a 

cidade, faziam as pessoas que passavam por ali.  

Escrever na parede do colégio torna-se um ato transformador, a partir do 

momento em que onde um espaço indiferenciado passa a ser um lugar 

significativo (TUAN, 1930). Em ações como esta, os estudantes vão 

construindo uma ligação mais íntima com o espaço público da escola. Se em 

casa, que é o lugar mais significativo para eles onde podem descansar, estar 

em relação com seus familiares e receber visitas que lhes agradam, no muro 

do colégio descreviam seus desejos para o mundo, tornando aquele espaço 

Fig. 6 – Paginas 90 e 280 do Codex Guelferbytanus A, biblioteca Herzog August. 
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seu lugar de desabafo; de verdade; de intimidade. Este lugar construído não 

seria mais de “qualquer um”, passava agora a ser um lugar “seu”. 

2. A formação do professor vista como um palimpsesto

Por mais incoerente que seja uma existência, a unidade humana não 
é perturbada. Todos os ecos da memoria se os pudéssemos 
despertar simultaneamente formariam um concerto, agradável ou 
doloroso, mas lógico e sem dissonâncias. (BAUDELAIRE, 1998)  

Pensando na imagem criada no muro começo a pensar sobre a minha 

formação como professor, a partir do palimpsesto. Percebo que a memória e a 

formação do professor dão-se de modo semelhante. Baudelaire já utilizava da 

imagem do palimpsesto para compreender a memória e o cérebro humano: “O 

que é o cérebro humano, senão um palimpsesto imenso e natural?” 

(BAUDELAIRE, 1998, p. 188).   

Como na epígrafe, diz Baudelaire: “Todos os ecos da memória se os 

pudéssemos despertar simultaneamente formariam um concerto, agradável ou 

doloroso, mas lógico e sem dissonâncias” (BAUDELAIRE, 1998). Assim, tudo 

que fui, tudo o que sou e o que serei advém desta sedimentação de 

experiências como estudante nas mais diversas situações da vida.  Minhas 

histórias de criança, descobertas da adolescência, e os desafios da fase adulta 

estão entrelaçadas intimamente com a minha formação como professor.  

Hoje com o mundo cheio de informações, opiniões e com um tempo 

cada vez mais curto, vejo que as experiências de fato estão mais raras tanto na 

vida acadêmica quanto fora dela.   Larrosa fala sobre o comportamento do 

humano contemporâneo, onde “[...] quer sempre estar excitado e já se tornou 

incapaz do silêncio” (LARROSA, 2014, p.157). Isso se dá pelo excesso de 

opinião e de informação a que somos expostos diariamente, que atrapalha o 

processo de experiência e desconstrói a ideia do conhecimento concreto 

(LARROSA, 2014). Ao avaliar-me percebo que, em minha geração, esta 

inquietação é claramente regente de nosso comportamento.  
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Como podemos aproveitar esta inquietação hoje presente nas salas de 

aulas e culminá-las em motivação? E como aproveitar esta motivação neste 

espaço experimental que é gerado pelo PIBID? 

Para lidar com os estudantes foi preciso lidar comigo primeiro. Ao lidar 

com este lado subjetivo preciso atentar para a importância das experiências 

vividas como estudante; o que geram para a construção da minha identidade 

como professor. As diversas experiências vividas por mim são formadoras 

desta sedimentação e vão se constituindo pela sobreposição de muitas 

camadas. E ainda que veladas por um certo esquecimento, estão presentes 

nesta constituição.  

Nesta experiência vivida no estágio, vieram à tona os diferentes modos 

de ser de cada professor que tive, a rotina escolar, as diversas maneiras de 

lidar com métodos de estudos de cada um da sala, as abordagem e estratégias 

de ensino que os professores adotavam.  

REFERÊNCIAS: 

BAUDELAIRE, Charles Pierre. Paraísos Artificiais. Porto Alegre: L&PM. 1998. 
Coleção L&PM Poket vol.9 

LARROSA, Jorge. Linguagem e educação depois de Babel. Belo Horizonte: 
Autentica, 2014, p.157.  

Tuan, Yi-Fu. Espaço e lugar: a perspectiva da experiência. Londrina: Eduel, 
2013, 248. 
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“Aỹu adjo/água grande”: o mito de origem em animação como 

instrumento de luta na atuação escolar Xetá 

Luane M. FREIRE (Universidade Estadual de Maringá- UEM)1 
Aletheia A. da SILVA. (Universidade Estadual de Maringá- UEM)2 
Paulo C. R. RAMON (Universidade Estadual de Maringá- UEM)3 

Resumo: 

O trabalho em questão foi elaborado a partir do processo de realização da 

animação “AỸU ADJO/ÁGUA GRANDE” que aborda o mito de origem do povo 

Xetá pela linguagem audiovisual, sendo um material didático bilíngue. Nestas 

reflexões o objetivo tecer considerações sobre o gradativo processo de 

apropriação realizado pelos índios Xetá das tecnologias de comunicação, em 

específico o audiovisual como forma de instrumentalização, tanto para 

expressar a perspectiva artística que lhe é própria, como para utilizá-la como 

instrumento de luta. Para tal buscamos compreender o conceito de arte em 

uma esfera ampla e situamos as diferenças e similaridades entre as linguagens 

Visuais e Verbais, realizamos uma breve contextualização sobre a função da 

arte indígena e por final discorremos sobre a atuação da população Xetá no 

processo de realização da animação. Constatamos que a utilização das 

tecnologias audiovisuais consiste em um relevante instrumento de luta na 

atuação escolar Xetá e de visibilidade étnica.  

Palavras-chaves: Material Didático Bilíngue, Xetá, Linguagem Audiovisual. 

1 Professora Assistente do curso de graduação em Artes Visuais locado no Departamento de 
Teoria e Prática da Educação desta Universidade. integrante do Observatório de Educação 
Escolar Indígena (Obeduc). 
2Pesquisadora do Laboratório de Arqueologia Etnologia e Etnohistória. integrante do 
Observatório de Educação Escolar Indígena (Obeduc). 
3Professor Assistente do curso de Psicologia e pesquisador integrante do Observatório de 
Educação Escolar Indígena (Obeduc). 
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1.Introdução
O trabalho em questão foi pensado a partir do processo de 

desenvolvimento da animação “AỸU ADJO/ÁGUA GRANDE”, que consiste em 

um projeto4 piloto de um material didático bilíngue sobre o mito de origem da 

população indígena Xetá5. Tem como objetivo tecer considerações sobre a 

possibilidade de apropriação realizada pelos índios Xetá das tecnologias de 

comunicação, em específico o audiovisual como forma de instrumentalização, 

tanto para expressar a perspectiva artística que lhe é própria, como para utilizá-

la como instrumento de luta. Nesta introdução apresentamos uma breve 

contextualização da etnia Xetá, a problemática e o desenvolvimento do texto 

referente a temática proposta de estudo. 

O povo Xetá é linguisticamente classificado como pertencentes ao 

tronco Tupi- Guarani, (Rodrigues, 1978)6, até meados das décadas de 1940 

estabeleceram pontuais contatos com a sociedade envolvente7, estabeleceram 

e fixaram suas habitações na região hoje conhecida como Serra dos 

Dourados8, contudo mediante a expansão cafeeira nas décadas de 1940-1960, 

seus territórios foram completamente pilhados, em meados da década de 1965 

de um grande grupo que ocupava a região restaram-se apenas poucos 

sobreviventes espalhados em diversas cidades e terras indígenas no Paraná. 

(SILVA, 1998;2003). 

Contudo, após inúmeras perdas, a partir da década de 1980 a etnia Xetá 

passou a traçar uma clara política própria de manutenção, realizando alianças 

com outras etnias e instituições governamentais, destacando-se como grupo 

étnico diferenciado, atualmente cerca de 400 indivíduos integram o povo Xetá 

4 Trabalho desenvolvido no âmbito do OBEDUC (Observatório de Educação Escolar 
Indígena)instituído pelo projeto “Interculturalidade e interdisciplinaridade na educação escolar 
indígena no Paraná: contribuição à alfabetização, formação de professores e elaboração de 
materiais didáticos bilíngues” coordenado pela professora Dra. Rosângela Célia Faustino no 
Laboratório de Arqueologia, Etnologia e Etno História - UEM (Universidade Estadual de 
Maringá).  

6  Rodrigues (1978) destaca tal grupo étnico com proximidade linguística à parcialidade 
Guarani-Mbya. 
7  Uma discussão pormenorizada dos contatos entre os Xetá e a sociedade envolvente pode 
ser constatado em Mota (2013) “Os Xetá no valo do rio Ivaí 1840-1920. 
8   Loureiro Fernandes (1959) destaca que a Serra dos Dourados como estrategicamente 
segura, pois esta entre a alternância de vales fluviais, atualmente é constituída por limites 
territoriais dos municípios de Umuarama, Icaraíma, Douradina, Carboneira e Santa Eliza 
(distrito de Umuarama). 
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que procura lutar contra a invisibilidade histórica, pelos direitos à uma 

diferenciadas e sobretudo ao acesso de seu território tradicional, e neste 

processo de reorganização a instituição escolar ocupa um papel 

fundamental.(RAMON, 2014).  

Para alcançar o entendimento sobre o processo de apropriação das 

tecnologias de comunicação (audiovisual) pelos índios Xetá como uma 

ferramenta de luta tanto em favor da visibilidade da etnia como numa forma de 

expressar a perspectiva artística que lhe é própria, discorremos primeiramente 

sobre o conceito de arte em uma esfera ampla e situamos as diferenças e 

similaridades entre as linguagens Visuais e Verbais, em seguida realizamos 

uma breve contextualização sobre a função da arte indígena e por final 

discorremos sobre a atuação da população Xetá no processo de realização da 

animação.  

2.O conceito de Arte: linguagens Verbais e Visuais
Bosi (2000) ao questionar como deve ser entendido o conhecimento 

peculiar desenvolvido pela forma artística remonta a mais antiga tradição 

teórica, a idéia de representação, ou seja, o conceito de arte como mimese, 

identificado em vários textos da filosofia grega. Seu significado preciso 

depende do contexto inserido, refere-se tanto à mera imitação de traços e 

gestos humanos como à reprodução seletiva do que parece mais característico 

de uma pessoa ou objeto, além de ser uma intervenção que demonstra 

aspectos típicos da vida social. 

O autor volta-se em específico para as reflexões de Aristóteles (384 

a.C.- 322 a.C.) e Platão. Mesmo que ambos empregam o termo mimese para

conceituar arte, o realismo em Aristóteles contrapõe com o idealismo de Platão. 

Para o último a mimeses trabalha com similaridade, no nível de simulacro, ou 

seja, nunca é possível a igualdade em relação aos objetos da visão. 

Similaridade opera na aparência de qualidades visíveis dos fenômenos: 

formas, gestos e sons. Desta forma considera arte como uma ficção que 

resulta em uma impressão de falsa realidade, ou seja, o filósofo condena a 

falsidade e o teor imaginário da obra de arte. Entretanto para Aristóteles a 

mimese na arte consiste na possibilidade da infinidade de reprodução de 

diversas formas, sons e gestos de elementos observados na natureza, ou seja, 
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na produção visual, por exemplo, o artista ao criar a imagem de uma mulher, 

observa várias mulheres e se utiliza das melhores qualidades de cada uma 

delas para sua criação final, assim exprime maior beleza do que na realidade, 

isto é, um ideal e cânone. Neste pensamento encontramos os fundamentos 

teóricos para as regras do estilo Clássico com grande influência até o 

Neoclássico do século XVIII.  

Mesmo que o conceito de arte como mimese constitui o campo mais 

remoto da tradição teórica, há uma corrente da historiografia da arte moderna 

formada por autores como Wölfflin, Riegl, Worringer e Panofsky, dos quais 

identificam que o conceito de arte não deve ser reduzido à esfera da pura 

imitação. Postulam que nesta manifestação existe uma tendência à abstração, 

compreendida como a necessidade do ser humano se expressar perante o 

caos da sua existência como os acasos e a morte. A arte é o resultado de um 

esforço para transcender o dado empírico (objeto imitado) mediante a fixação 

de modelos. (BOSI, 2000).Além disso, é necessário compreender que a 

expressão artística, independente de sua intencionalidade, acaba por ser uma 

atividade compartilhada. O próprio trabalho artístico está envolto por uma ação 

imprescindível, a transmissão de experiências por meio da materialidade, isto 

é, por meio da necessidade de dominar, controlar e transformar a experiência 

em memória, a memória em expressão, a matéria em forma (FISCHER, 1976). 

O autor ao discutir o processo de produção artística identifica que o artista deve 

saber tratar a sua emoção de forma que consiga transmiti-la por meio do 

conhecimento das técnicas, regras, recursos, formas e convenções. Desta 

forma conclui que a contradição e a dialética são inerentes à arte, pois a arte 

está para além da uma intensa experiência com a realidade, precisa ser 

construída e tomar forma através da objetividade. Portanto a produção artística 

está estritamente ligada a processos transformadores. Conforme o artista 

concebe a realidade, domina e controla suas experiências, transforma a 

memória em expressão por meio de uma forma material.  

Contudo, a definição da intencionalidade do processo artístico descrito 

acima consiste no entendimento do termo expressão. Bosi (2000) esclarece 

que a noção do termo compreende a junção de um signo que transmite uma 

fonte de energia, isto é, “[...] uma força que se exprime e uma forma que a 

exprime”. (BOSI, 2000, p.50). Em síntese o autor compreende a expressão na 
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atividade artística como formas expressivas ocasionadas por uma 

intencionalidade mediadas por palavras, imagens, sons e gestos, que somente 

são cognoscíveis no interior de uma rede semântica, reconhecendo-a como 

linguagem.  

A expressão na arte como vimos é mediada por diversas formas, assim 

encontra-se envolta por vários segmentos, literatura, música, dança, 

visualidade entre outros. No artigo em questão nos atentamos ao campo das 

artes visuais e das artes verbais. Em relação à primeira especificação, 

Ostrower (2013), ao discorrer sobre materialidade e linguagem, elucida que os 

pensamentos e seus possíveis significados são viabilizados por meio de uma 

materialidade, que por sua vez configura um conteúdo expressivo passível de 

comunicação. Para visualização da significação da matéria compara uma 

cadeira delineada no estilo Barroco do século XVII com uma cadeira gótica 

situada no século XII, além de observar às configurações diversificadas 

atribuídas a madeira, identificou os conteúdos e funções expressas pelo 

mesmo objeto em diferentes épocas: 

A cadeira barroca, curvilínea e com ornamentos abundantes e 
retorcidos, com sua presença maciça apoderando-se do espaço 
físico, comunica-nos algo a respeito da vitalidade expansiva da época 
[...]. Na movimentação enfática, a expressão por vezes beira o teatral. 
Em tudo a cadeira barroca há de contrastar com a gótica, austera, 
mais reta e delgada, e ocupando um espaço físico menor. Ganhamos 
uma noção nítida do quanto a ideia medieval de espiritualidade [...] 
implicava uma renuncia da existência física. As próprias substâncias 
físicas eram destituídas, na medida do possível, de seus 
característicos corpóreos, por mil estiramentos, afinamentos, 
rompimentos, aberturas, até se tornarem quase filigranas 
transparentes apontando no incorpóreo a presença do sobrenatural. 
(OSTROWER, 2013, p.33). 

Em suma, a autora, esclarece que no processo artístico visual, a forma 

pela qual a materialidade é transformada não se trata apenas de um fato 

meramente físico, mas apresenta um campo de ação humana, pois a 

materialidade encontra-se num plano simbólico que por meio de suas 

ordenações são estabelecidos modos de comunicação.  

A respeito da arte verbal visualizamos que consiste em um campo mais 

amplo da comunicação. Farias Junior (2004) elucida que os estudos 

relacionados à esta área envolvem a compreensão das comunidades humanas 
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no que condiz a manifestação do uso da linguagem no campo da estética e da 

vida social e cultural, isto é, o conceito de arte verbal constitui na utilização de 

recursos linguísticos por parte dos falantes e a forma como a linguagem é 

captada e mobilizada.  Portanto, de maneira geral, a essência da arte verbal 

procede de muitas formulações, das quais partem do princípio da focalização 

da mensagem, ou seja, em síntese, a arte verbal abrange o entendimento das 

formas de comunicação tanto da narração de mitos como os gestos dos grupos 

populacionais9.  

Identificamos que o termo arte verbal por condizer com um campo amplo 

das formas de comunicação humana e abordar as manifestações artísticas na 

sua totalidade, muitas vezes é empregado para designar a relação dos 

indígenas para com a arte. As manifestações artísticas destes povos não 

contêm o caráter estratificado visto na arte do contexto ocidental10, se 

diferenciando da mesma. Nas comunidades indígenas as diversas linguagens 

artísticas (música, dança, pintura, teatro, entre outras) são encontradas em 

uma mesma manifestação.  

Por exemplo, Cesarino (2013) ao buscar compreender a iconografia 

realizada pelos Xamãs da etnia Marubo11, aponta a necessidade de não limitar 

suas análises à expressão naturalista dos temas representados nestas 

produções visuais voltadas para a mitologia e a cosmologia da etnia, pois tais 

composições surgem do campo virtual, isto é, a concepção de autoria e de 

criação artística se diferenciam da concepção ocidental individualista. A 

percepção desta comunidade é integrada a relações com outros interlocutores, 

tanto com os outros integrantes viventes da etnia ou os extra-humanos12. Desta 

maneira o processo ritualístico da etnia envolve tanto formulas e cantos 

complexos, como treinamentos físicos xamanísticos que alteram as 

disposições corporais, juntamente com pinturas corporais. Portanto na 

manifestação ritualística vemos vários segmentos artísticos contendo uma 

9 O autor parte dos postulados de Bauman e Sherzer (1974), Bauman (1977) para tecer 
considerações a respeito do conceito de arte verbal.  
10 Questão discutida no próximo tópico “A função da Arte no contexto indígena”.  
11 Etnia pertencentes a língua da família Pano do rio Ituí, vale do Javari, Amazonas (Cesarino, 
2013). 
12 Termo designa os espíritos, tanto de animais como dos antepassados que se encontram no 
campo virtual, na dimensão fora da materialidade. Para compreender melhor ver: Os pronomes 
cosmológicos e o perspectivismo ameríndio de Viveiro de Castro (1996).
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única função. Assim, identificamos a necessidade de explanar sobra a função 

da arte no contexto indígena. 

3.A função da Arte no contexto indígena

Ao tecermos considerações sobre a função da arte nas comunidades 

indígenas, entendemos como necessário apontar a diferença entre a 

compreensão de arte no contexto ocidental e o entendimento desta 

manifestação para as populações indígenas. Contudo a arte contém aspectos 

gerais que especificam esta forma de conhecimento e ao mesmo tempo suas 

especificidades condizentes com o tempo histórico e as características 

peculiares das comunidades que está inserida.  

Conforme Bosi (2000) a arte é um fazer, conjunto de atos pelos quais se 

muda a forma transformando a matéria oferecida pela natureza em cultura. 

Mesmo que aparentemente tal designação seja ampla, sua solução foi de 

compreender os aspectos gerais que permeiam a arte, dentre elas a 

objectualidade e o seu efeito psicológico, isto é, esta atividade fundamental 

para o ser humano desde a pré-história, produz objetos e suscita estados 

psíquicos no receptor, processo totalizante enquanto ação que leva os homens 

a entrarem em relação consigo e com o universo, portanto consiste sempre em 

atividade compartilhada.  

Fischer (1967) considera que desde seu impulso inicial, a arte ocorre a 

partir da necessidade do ser humano tornar-se total, no sentido de buscar 

integrar o mundo que o circunda. “[...] anseia por unir na arte o ser “Eu” limitado 

com uma existência humana coletiva e por tornar social a sua individualidade.” 

(FISCHER, 1976, p.13). Contudo identifica que desde sua origem sua função 

inicial se modificou, assim várias funções passaram a existir conforme sua 

elaboração ao longo da história e de acordo com suas condições de 

produções. Como no caso do contexto da arte Renascentista no século XVI, 

com a expansão do sistema Capitalista na Europa, o crescimento das forças 

produtivas, a progressiva divisão do trabalho, o intercambio social e a 

propriedade privada, a arte passa cada vez mais por um processo de 

individualização, mesmo que permaneça como um ato compartilhado, os 

interesses individuais e subjetivos dos artistas tomam cada vez mais a 
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consciência desta expressão. A concepção de desenho deste período estava 

ligada à expressão de um plano a se realizar, isto é, a função do traçado, do 

plano e do risco consistia em desígnio ou intuito de um projeto. Além disso, era 

visto como ciência, condizente com uma atividade intelectual que precede a 

realização de uma invenção, assim por meio do domínio dos conhecimentos de 

aritmética, geometria e técnicas de proporções o desenho viabilizava qualquer 

intenção. 
Nos séculos XVI a XVIII o conceito de desenho [...] comporta a tripla 
conotação de raciocínio a priori (antevisão, predefinição, i.e., projeto), 
representação gráfica e, em linguagem figurada, desígnio. (BUENO, 
2011, p.26). 

A instauração da divisão de classes e consequentemente a 

individualização dos seres humanos nas sociedades ocidentais, se estendeu à 

arte levando-a a ser recrutada para atender propósitos particulares (Fischer, 

1967). Tal questão se estende ao campo acadêmico, a disciplina de história da 

arte desenvolvida no interior desta cultura européia ocidental, que traz consigo 

uma concepção de arte (particularizada e individualizada) e muitas vezes 

aborda de maneira unilateral, somente sobre esta cultura. No momento em que 

se depara com objetos que não propriamente ocidentais suas interpretações se 

restringem a termos limitados. (Smith-Lucie, 2010).  

Deste modo, apontamos considerações sobre a arte indígena brasileira 

pela perspectiva da antropologia, a partir de Ribeiro (1987)13 que visualiza a 

arte indígena como criações configuradas pelos índios voltadas para fins 

práticos. Considera que os aspectos que diferenciam suas expressões de 

criatividade artísticas consistem no fato de que tais manifestações estéticas 

que indicam vontade de beleza indicam um modo de ser e não simplesmente 

um objeto: 
Suas criações se apresentam como um conjunto estilizado de modos 
de fazer certas coisas, de contar uns casos, de cantar e de dançar. O 
que caracteriza a arte índia, entre as artes, é este modo generalizado 
de fazer todas as coisas com uma preocupação primacialmente 
estética.” (RIBEIRO, 1987, p.30). 

Ribeiro (1987) nos chama a atenção para a complexidade das 

produções artísticas das populações indígenas, para além de uma visão 

13Em específico o volume três “Arte Índia”, coordenada por Berta G. Ribeiro e editada por 
Darcy Ribeiro. Ribeiro (1987) 
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aparente do senso comum, identifica uma relação tensional entre as 

confluências e divergências nas produções, apesar de guerrearem, os 

indígenas comunicavam-se e comunicam entre si e consequentemente, além 

das técnicas de subsistência, intercambiavam e intercambiam as confecções 

de trançados, cerâmicas, pinturas, enfim, expressões artísticas de uma etnia 

para outra. Contudo, as diferenças prevalecem sobre as similitudes: “No plano 

artístico, estas diferenças são talvez mais visíveis que em qualquer outro 

lugar”. (RIBEIRO, 1987, p. 32).  

Já Berta Ribeiro (1987) volta suas análises para as teorias e métodos 

que investigam a produção artesanal destes povos para outros fins que não 

simplesmente de subsistências, isto é, para os trabalhos que embora enfatizem 

o campo visual, não se detém apenas às dimensões estéticas em uma breve

descrição formal, para a autor a arte indígena deve ser percebida por meio do 

movimento, “expressão (forma) e conteúdo (significado)”. Assim, discute 

conceitos empregados pela disciplina de semiologia a respeito destes estudos, 

dentre eles, ícone, símbolo, linguagem simbólica, semântica.  

Estes estudos que partem da concepção de que: se os lingüistas 

descrevem a estrutura das línguas existe a possibilidade de encontrar regras 

estruturais no estudo de materiais, se a língua tem o fonema, da mesma forma 

os artefatos contém factemas dos quais caracterizam os objetos de um 

determinado sistema cultural, dos quais somente são possíveis a partir de uma 

base empírica, isto é, uma boa etnografia, que se empenharam em entender os 

significados simbólicos relacionados ao domínio social, ritual e religioso que 

envolvem as etnias analisadas. Neste contexto a arte indígena é vista como um 

sistema de representação que demonstram como a sociedade étnica pensa de 

si própria e do mundo que a circunda. Portanto a manifestação artística destes 

povos deve ser correlacionada com os sistemas de organização social, que 

apresenta a exteriorização material de códigos culturais que tem sua 

interpretação plausível, somente em contextos específicos de cada etnia. 

4. “AỸU ADJO/ÁGUA GRANDE”: o processo de realização da animação
como instrumento de visibilidade na atuação escolar Xetá. 

Para compreendermos como que as mídias nativas estão sendo 

apropriadas pelo povo Xetá, entendemos que a Antropologia Política, subsidia 
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aspectos pertinentes, primeiramente, no entendimento de que uma política 

indígena própria só é imperceptível para os povos não indígenas, (Cunha, 

1992). 

Deste modo, também lançamos mão de um conceito essencial e atual 

na compreensão do processo de apropriação das mídias, no caso a Situação 

Colonial proposta por Balandier (1993) destaca uma relação tensional, 

complexa entre povos colonizados e colonizadores, quase sempre 

caracterizada por um claro intuito exploratório dos últimos, no entanto, nunca 

de forma unilateral, havendo alianças efêmeras, rearranjos políticos e 

apropriações.  

Para analisar as possibilidades do processo de apropriação dos índios 

Xetá das tecnologias de comunicação, o audiovisual como forma de 

instrumentalização, tanto para expressar a perspectiva artística que lhe é 

própria, como para utilizá-la como instrumento de luta. Contextualizamos o 

conceito de mídias nativas , discorremos sobre o processo da realização da 

animação Xetá: “AỸU ADJO/ÁGUA GRANDE”, e por final relacionamos a 

realização da animação com a possibilidade de atuação escolar desta etnia no 

seu processo de reorganização étnica.  

Pereira (2010) a partir da vivência do projeto Vídeo nas Aldeias, discorre 

sobre os processos de comunicação indígena tendo em vista as experiências 

destas populações com as tecnologias de comunicação, neste caso a 

animação audiovisual. Para tal utiliza o conceito de mídias nativas para 

designar a apropriação e interação indígena com essas formas de tecnologia, 

visualizando estas como instrumentos de apropriação favorável ao 

protagonismo das populações indígenas.  

O autor aponta que a difusão das mídias nas sociedades indígena 

muitas vezes foi instrumentalizada pela política colonial, e geralmente aplicada 

como forma de transmissão de sua hegemonia cultural sobre as formas de vida 

indígena. Mesmo com este emprego das mídias, tanto a passividade do 

receptor foi questionada quanto o seu poder de onipresença foi desmistificado, 

pois as mensagens veiculadas por ela se transformam na medida em que os 

receptores se apropriam delas, das quais ganham sentidos diversificados, que 

resultam das diferentes formas de mediações vivenciadas por tais receptores. 

379



Anais 
19-22 maio - Londrina-PR 

Universidade Estadual de Londrina 
Desta maneira Pereira (2010) contextualiza que o termo “mídias nativas” 

parte desta nova concepção de recepção das mídias, especificamente proposto 

pelo sociólogo Massimo Di Felice14.  Este conceito parte das reflexões de 

Umberto Eco em seu livro, Obra Aberta, ao compreender a forma estética 

como dinâmica, entende que esta possui capacidade de assumir diversas 

estruturas sempre inacabadas. Define que as obras estão em constante 

movimento, além disso, o receptor colabora efetivamente para a criação do 

objeto estético. Análogo a este conceito, mídias nativas, foi considerado um 

conceito aberto, que corresponde as experiências comunicativas dos grupos 

indígenas e de outros grupos historicamente marginalizado, que por meio das 

redes digitais, passaram a produzir e disseminar vídeos com conteúdo que 

refutavam a antiga forma da esfera pública.   

Inspirado nesse conceito em movimento, principalmente 
naquilo que entendemos como “mídias nativas”, para as quais 
“nativas” tem [...]o sentido adjetivo equivalente a “indígenas”, 
interpretamos que as mídias “indigenizam-se” com a ação 
desses sujeitos e não se delimitam aos suportes técnicos da 
produção de mensagens dado que as “mídias nativas” 
realizam-se com a interação entre os dispositivos 
comunicativos tecnológicos sensíveis e os sujeitos produtores 
dos conteúdos, promovendo a multiplicação de vozes e 
pluralização dos pontos de vistas. (PEREIRA, 2010, p.65-66) 

A produção da animação: “AỸU ADJO/ÁGUA GRANDE”, corresponde a 

adaptação do mito de origem da etnia Xetá para a linguagem audiovisual, que 

compreende a criação de um material didático bilíngue de apoio pedagógico 

para as escolas indígenas no Paraná. Realizado pelo projeto Observatório da 

Educação escolar Indígena - OBEDUC15 que visa a alfabetização, formação de 

14 Pereira (2010) esclarece que o termo foi discutido inicialmente no primeiro seminário de 
Mídias Nativas, organizado pelo Cento de Pesquisa em Comunicação Digital – ATOPOS 
situado na Escola de Comunicação e Artes da USP, em 2006. Nele foram exibidas produções 
midiáticas e narrativas eletrônicas indígenas realizadas pelas etnias Guarani, Terena e 
Potiguara. 
15 O projeto está locado no Programa Interdisciplinar de Estudos de Populações / Laboratório 
de Arqueologia, Etnologia, e Etnohistória (LAEE) na Universidade Estadual de Maringá (UEM), 
do qual envolve os povos Kaingang, Guarani e Xetá atuando em uma perspectiva intercultural 
e interdisciplinar. Suas ações congregam levantamento de dados, desenvolvimento de teses e 
dissertações sobre o tema, formação de professores e produção de materiais didáticos 
bilíngües envolvendo comunidades indígenas, estudantes indígenas do ensino superior, 
professores indígenas da educação básica e estudantes de graduação e pós-graduação de 
diferentes cursos 
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professores e elaboração de materiais didáticos bilíngues que abarcam a 

temática indígena no Paraná. Para tal busca desenvolver a aprendizagem 

escolar indígena nos anos iniciais do Ensino Fundamental visando à melhoria 

da qualidade da educação.  

Desta maneira para a realização da animação foi constituída uma equipe 

intercultural16 de ação em artes verbais indígenas, para discutir a temática e a 

adaptação de uma narrativa para a linguagem da animação. 

Longe de tratá-la como um mito sobre um povo extinto, a narrativa de 

origem do povo Xetá foi escolhida para adaptação em desenho animado, 

mesmo em caráter experimental, foi construída de forma crítica e estratégica 

juntamente com a população Xetá. O intuito no uso da linguagem da animação 

se deve à plasticidade formativa do desenho animado e à grande apreciação 

pelas crianças em fase de alfabetização. Extraída da tese de Silva (2003), 

consiste em um documento referente à entrevista com Tikuein, um dos 

descendentes da etnia Xetá: 

A ÁGUA GRANDE 
 Em um tempo distante, caiu uma chuva muito forte que destruiu 
quase toda a Terra. As águas foram se juntando, as pequenas às 
maiores, até que ela ficou muito alta, grande e forte. As águas 
derrubaram e arrastaram matos, árvores e aldeias. Enfim, tudo o 
que tinha na Terra foi coberto pelas águas. Todos morreram 
afogados, exceto um casal de irmãos.  
 Eles viram uma palmeira muito alta tombada em sua direção na 
correnteza, se jogaram em suas folhas e se agarraram nelas. 
Naquele momento Deus os ajudou e aquela palmeira se fixou ali, e 
não foi arrastada pela correnteza. A palmeira era muito alta e seu 
tronco muito forte. Os dois ficaram agarrados nela, lá no alto. A 
água subiu, subiu, subiu, mas não chegou até os dois irmãos. Ali, só 
tinha água, nada mais. Só sobreviveram eles. 
 Passou algum tempo, a palmeira produziu frutos. O irmão disse 
para a irmã: 
‒ Acredito que as frutas estejam maduras! 
 Levou a mão com cuidado e pegou-as. As frutas estavam bem 
maduras. A partir de então, os irmãos passaram a se alimentar 
daqueles coquinhos de jerivá. 
 À proporção que acabava um cacho, nascia outro; não lhes 
faltando o que comer. Até que um dia não nasceram mais frutas e o 
tempo continuava escuro. O casal de irmãos gritou tão alto que as 
saracuras e outras aves aquáticas, que estavam muito longe deles 
os ouviram, seguiram em direção aos gritos, fazendo com que a 
água diminuísse. Algumas aves foram jogando terra, outras pisando 

16Composta por dois professores pesquisadores Xetá, uma professora não-indígenas da 
graduação em Artes Visuais (UEM), uma mestre em Ecologia e graduanda do curso de Artes 
Visuais (UEM)  dois graduandos indígenas Kaingang e dois Guarani, um professor não-
indígenas da graduação em Psicologia.  
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para firmá-la e outras fincando pequenos paus que formaram as 
árvores que temos hoje.  
 Aos poucos o chão foi aterrando e secando. As árvores e os 
matos se formaram outra vez, clareou tudo e o sol voltou a brilhar. 
Os bichos chegaram onde estavam os dois irmãos, que desceram e 
conversaram com os bichos: o passarinho, a saracura, o tuiuiú e 
outros mais. Não eram pássaros pequenos, eram todos grandes e 
falavam o nosso idioma, pois antigamente os bichos falavam a 
nossa língua.  
O menino fez um arco e flecha para caçar animais e deles se 
alimentarem. Só que agora eles não tinham mais o calor do sol para 
assar a caça, porque quando as águas baixaram o sol não estava 
mais próximo da Terra, deixando eles sem o seu calor para preparar 
alimentos. 
Assim, ele falou: ‒ “Oh, minha irmã! Vou fazer vir fogo para nós”.  
Ela lhe perguntou: ‒ “De que jeito você conseguirá isso?”  
Assim, ele falou: ‒ “Oh, minha irmã! Vou fazer vir fogo para nós”.  
Ela lhe perguntou: ‒ “De que jeito você conseguirá isso?”  
Ele respondeu: ‒ “vai vir do céu. Eu vou virar uma carniça e o 
urubu-de-cabeça-vermelha vai nos trazer o fogo”. (SILVA, 2003, p. 
23) 

Durante os encontros em equipe para os encaminhamentos das 

atividades que envolviam a animação foram discutidas formas de execução, 

tipos de cenários, composição de personagens, materiais a serem utilizados e 

principalmente a adaptação visual da narrativa para a linguagem da animação. 

As atividades foram distribuídas para a realização da produção 

audiovisual de acordo com demandas no processo de execução, em 

concomitância com diálogos e planejamentos constantes com os 

representantes Xetá. A princípio foi realizado um roteiro em conjunto com a 

equipe de artes verbais indígenas e em seguida foi desenvolvido o 

storyboard17, correspondente à visualidade da narrativa a partir de desenhos 

dos participantes indígenas da equipe.  

Com relação à produção material e plástica, foram confeccionados 

cenários em papel com a técnica pop up e ilustrações dos mesmos em técnica 

aquarela. Esta opção visual faz menção ao aspecto narrativo e à oralidade 

atribuída à contação de histórias a partir de livros ilustrados e também associa 

interpretações em relação à representatividade da região da Serra dos 

Dourados, com a presença de palmeiras como o jerivá e o aspecto dos rios 

lodosos como é o caso dos afluentes pertencentes à bacia hidrográfica do Rio 

17 Fischer; Scaletsky e Amaral (2010) Explica que o Storyboard consiste numa forma de contar 
uma narrativa por meio de uma série de desenhos tendo em vista colocar a história em uma 
sequência lógica, corresponde a uma ferramenta voltada para a organização de um plano de 
filmagem. 
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Ivaí. Em outro momento foram estudadas as possibilidades visuais dos 

personagens, com a criação dos personagens em desenhos e os desenhos 

das linhas de ação dos mesmos, de acordo com as cenas descritas no roteiro. 

Na fase posterior foi realizada a captação de áudio referente às canções 

Xetá, aos sons de natureza e aos sons de chuva, relâmpagos e trovões. Com a 

importância de uso de áudio com o Canto do Urubu, de valor ritualístico para o 

povo Xetá, entoado por Tikuein e seus familiares.  

Os processos de edição e produção das imagens em movimento, 

durante a realização da animação foram divulgados nos eventos referentes ao 

Seminário: Saberes Indígenas na Escola. Artes Verbais Indígenas e a 

Produção de Animações com Narrativas Tradicionais18 em 2014 que contou 

com a participação de pesquisadores indígenas e não indígenas, bem como os 

professores indígenas, inclusive os da etnia Xetá. No decorrer das 

apresentações foram estabelecidas conversas sobre esse tipo de visualidade e 

a sua potencialidade enquanto estratégia pedagógica. 

Inicialmente, apresentamos o material ao Xetá, sua feitura, confecção 

(previamente proposta pelos mesmos), na seqüencia ponderaram os pontos 

que acharam que correspondia com as narrativas e outros pontos que 

destacaram haverem erros na constituição de adornos, encadeamento da 

história e etc.   

No segundo momento apresentamos o processo de execução da 

animação em seu contexto digital. Neste caso houve uma resposta mais 

imediata em relação ao uso deste recurso em sala de aula. Foram 

demonstrados os processos de edição de imagens na forma de tutoriais a partir 

de um pequeno trecho da animação piloto.   

Nesta experiência foi possível observar uma grande possibilidade de uso 

de tecnologias e a apropriação de material audiovisual nas escolas indígenas 

por meio de um exercício de trocas e reciprocidades.  Na medida em que 

contemplamos a intertextualidade das artes verbais, englobando importantes 

elementos culturais dos Xetá o caminho traçado, ainda que em seus primeiros 

18 Seminário realizado durante o ano de 2014 pelo projeto Observatório da Educação Escolar 
Indígena (UEM) locado no  Laboratório de Arqueologia Etnologia e Etno-História (LAEE, UEM) 
com ações voltadas para a formação de professores indígenas. 
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passos, está sendo traçado desde seus primórdios com base na reciprocidade 

e formação de alianças, mediante a conseqüente apropriação.  

Consequentemente vislumbra-se um relativo protagonismo (ainda que 

de forma incipiente) no uso de animações nas escolas, considerando- o uso 

desta estratégia pedagógica em escolas não indígenas, pois existe um grande 

conjunto de elementos culturais, étnicos e históricos do povo Xetá, e diversos 

povos indígenas, que ainda precisam ser desvelados e explicitados de forma 

sistemática.  

Ainda assim é importante frisar que as perspectivas e uso do material 

audiovisual nas escolas indígenas também se atentam para a necessidade de 

formação e leitura crítica de imagens, algo que é pouco executado no ambiente 

escolar. 

No ambiente escolar, esta produção audiovisual pode ser  inserida nos 

planejamentos dos professores, englobando assim: elaboração imagéticas de 

aspectos culturais, elaboração/reelaboração das narrativas, e compreensão de 

aspectos do passado e contemporâneos da realidade indígena levando 

compreendendo a linguagem e o contexto da produção das artes verbais. 

linguagem e o contexto das artes verbais.  

Durante a execução do processo de realização da produção da 

animação, houveram algumas preocupações, primeiramente em relação a 

visão romantizada de indígena, muito se perpetua no imaginário do senso 

comum a imagem do índio romantizado, contudo, na elaboração da animação, 

procuramos trazer os constituintes da cultura material do povo Xetá, no caso 

com base na memória dos sobreviventes e nas imagens coletadas por Vladmir 

Kozak na década de 196019.  

Esta espécie de preocupação antropológica se intensifica, na medida em 

que compreendemos que as mídias audiovisuais têm grande liberdade plástica, 

e conseqüentemente, geram um material de alta complexidade interpretativa 

em relação às formas de representação cultural e inevitavelmente impacta 

positivamente nas diversas aplicações pedagógicas.  

Nossa elaboração, procura justamente superar a concepção criticada de 

Kindel (2003, p. 14) quando afirma que os desenhos animados veiculados na 
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televisão e no cinema “[...] por serem veículos de cultura de massa, voltados 

especialmente para o entretenimento, por muito tempo esses não foram 

considerados nem educativos e nem culturais, no sentido dado pela alta 

cultura”. 

Por outro lado a amplificação em acessibilidade tecnológica e 

comunicacional nos últimos anos tem permitido o surgimento de propostas 

diferenciadas das padronizações poéticas no desenho animado sobre histórias 

e personagens indígenas, se distanciando da visualidade disneilândica 

(KINDEL, 2003), algumas delas contém dados diretamente relacionados ao 

contexto das artes verbais indígenas e à construção iconológica de forma 

condizente com as intencionalidades das etnias representadas20.  Estes 

exemplos estão nas produções e projetos de curtas como “A mãe da lua e o 

Bacurau21”, “Brincando na Aldeia22”, “Aldeias Vigilantes23 “A lenda do dia e da 

Noite”, sobre histórias e povos da Bahia, Acre, Espírito Santo e Tocantins, 

respectivamente. 

Considerações Finais 
Se refletirmos historicamente sobre os usos das diversas mídias, 

entendemos a atualidade de seu impacto, eleições, disputas comerciais, 

exaltação de uma ideologia de consumo, dentre outras tantas são permeadas 

quase que inevitavelmente pelo uso de diversas mídias. 

Neste artigo procuramos tecer considerações iniciais sobre a elaboração 

de uma animação que narra a origem de um povo, povo Xetá, historicamente 

expropriado, e sobretudo, invisibilizado, com claro intuito de exploração de 

suas terras, quando compreendemos a história em seu movimento, sua 

genericidade, não negamos perdas culturais e territoriais inegáveis, e em uma 

luta assimétrica, o povo Xetá passou por um longo processo de invisibilização, 

contudo traçaram políticas de manutenção, fato que Balandier (1993) pontua 

20 Estes exemplos estão nas produções e projetos de curtas como A mãe da lua e o Bacurau dos índios 
pataxó (https://vimeo.com/58300754), Brincando na Aldeia (http://animazul.org.br), Aldeias Vigilantes  
dos povos Indígenas Katukina, Manchineri, Yawanawá e Kaxinawá 
(http://amazonlink.org/aldeiasvigilantes/site/videos.php), A lenda do dia e da Noite dos índios Karajá  
(https://www.youtube.com/watch?v=I04c8Jck2wg), sobre histórias e povos da Bahia, Acre, Espirito 
Santo e Tocantins, respectivamente. 
21 Autoria de Monica Brito, disponível em: https://vimeo.com/58300754    
22 Disponível em http://animazul.org.br/ 
23 Autoria de Aldeias Vigilantes, disponível em:  http://amazonlink.org/aldeiasvigilantes/site/videos.php 
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como a fuga da entropia que leva a desordem, assim se nas décadas de 1980 

traçaram políticas interétnicas, atualmente tais medidas se estendem no âmbito 

da produção de mídias nativas com fins de visibilidade. 
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CINEMA E HISTÓRIA: O USO DE FILMES NO CURRÍCULO DO 

ESTADO DE SÃO PAULO 

Josineide Alves da SILVA (UNOESTE)1 

Resumo: 

Este texto apresenta resultados parciais da pesquisa desenvolvida pela autora: 

“O Uso Escolar do Filme no Currículo do Estado de São Paulo”.  Objetiva 

descrever e analisar a “Situação de Aprendizagem – 3”, intitulada A Guerra e 
O Cinema, inserida no Caderno de Atividades Discentes do Ensino Médio, do 

Currículo de Ciências Humanas e suas Tecnologias do Estado de São 
Paulo, na Disciplina de História, v. 2, 3ª série (FINI; MICELI, 2010), para uma 

identificação das sugestões metodológicas propostas, para a recepção de 

filmes, presentes no documento em análise. Optou-se pela pesquisa qualitativa 

(Análise Documental). Reconheceu-se o valor do Currículo no uso do filme 

como um material pedagógico, mas constatou-se que inexistem, nele, 

atividades que conduzam os receptores (alunos) à leitura completa, mas parcial 

dos filmes abordados. 

Palavras-chave: História; Cinema; Currículo de Ciências Humanas. 

1 Mestre em Educação pela Universidade do Oeste Paulista (UNOESTE/2012). Graduada em História 
pela Universidade Estadual de Maringá (UEM/2003). Professora Educação Básica II (História), com sede 
e exercício na Escola Estadual Florivaldo Leal, Diretoria de Ensino de Presidente Prudente/SP. E-mail: 
jodasilva1950@hotmail.com. 
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Introdução 

O objetivo deste texto, volta-se, para a compreensão do processo 

metodológico recomendado para o uso de filmes no Currículo de Ciências 
Humanas e suas Tecnologias do Estado de São Paulo – História (2010). 
Nesta perspectiva, passarei a apresentar a metodologia utilizada nas atividades 

discentes (Caderno do Aluno, v.2, 3ª série do ensino médio) com destaque 

para a “Situação de Aprendizagem – 3” – intitulada A Guerra e o Cinema que 

tem como tema central o estudo da Segunda Guerra Mundial e sugere como 

estratégias para a abordagem deste tema a análise de filmes, com discussão 

destes em equipe, na sala de aula.  

Descrição da Situação de Aprendizagem 3 – A Guerra e o Cinema 
Passemos, pois, à análise documental da “Situação de Aprendizagem – 

3” – presente no Caderno do Aluno. Esta “Situação de Aprendizagem” se 

inicia apresentando o filme como um “veículo de informação” (mídia) e uma 

“obra de arte”, sendo incluído na categoria artística.  Conforme o documento 

observado (SEE/SP, 2009, p. 17), o filme “reflete intenções e influências 

políticas, ideológicas e culturais normalmente condicionadas pelo contexto de 

sua produção”. Nesta linha de raciocínio, o documento analisado expõe que um 

filme transmite ideias, valores e intenções veiculadas por seus produtores, 

inserido em contextos socioculturais, que acabam exercendo influências na 

vida cotidiana dos espectadores. 

       Segundo Setton (2010, p. 9), as mídias são “agentes de comunicação, 

agentes de diálogo e da mediação com seus consumidores. São característicos 

do fenômeno midiático os atos de reciprocidade e da troca de mensagens, 

códigos e saberes”. A autora ainda argumenta que o uso de mídias como 

“prática pedagógica” em uma “ação docente” tem como objetivo: “exprimir uma 

ideia, um conteúdo, tem a intenção de transmitir, divulgar conhecimentos, 

habilidades e competências”. Neste sentido, o uso didático-pedagógico de um 

filme, conforme o documento em análise, apresenta semelhanças com os 

argumentos expostos acima por Setton, pela intencionalidade definida no 

trabalho escolar, ao atentar para o desenvolvimento de habilidades e 

competências, inclusive no processo que envolve a leitura deste tipo de mídia. 
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       Um filme, enquanto produção cinematográfica é classificado como uma 

“obra de arte”, um produto de realização coletiva, inserido num dado contexto e 

elemento portador de ideologias que comunicam mensagens diversas. Thiel 

(2009, p.16 - 18) o considera como a sétima arte “porque, além de suas 

características peculiares, associa elementos da literatura, da música, da 

arquitetura, das artes cênicas”. Este é também uma “arte, por excelência da 

imagem em movimento (ou ilusão de movimento)”, mais especificamente, “as 

imagens demonstram como o ser humano estabelece relações com o mundo”. 

Assim, um filme leva o espectador a refletir sobre o que vê e ouve, refinando o 

olhar para a leitura desse tipo de produção artística.  

       Nesta perspectiva, a “Situação de Aprendizagem 3”, em análise, preza 

pela leitura de filmes que procuram retratar fatos da Segunda Guerra Mundial, 

observando o discurso histórico inserido neste tipo de arte; sobretudo, procura 

destacar seu potencial enquanto mídia e instrumento de propaganda 

ideológica. 

  O quadro destacado na sequência apresenta o processo metodológico 

que orienta a realização da “Situação de Aprendizagem - 3”: o tempo previsto; 

os conteúdos e temas; as competências e as habilidades; as estratégias; os 

recursos e a avaliação. Cada um destes procedimentos será descrito e 

argumentado, a seguir: 

Quadro 1 - Metodologia da “Situação de Aprendizagem – 3”: 

 Fonte: SEE/SP/CP, (2009, p. 25). 

       É importante ressaltarmos que o tempo previsto de duas aulas para a 

realização das discussões propostas nesta “Situação de Aprendizagem” pode 

comprometer a qualidade dos objetivos e resultados almejados. A maioria das 

atividades será realizada fora da sala de aula, mas a primeira atividade que é 
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para ser realizada na sala de aula necessita de pesquisa prévia, orientada pelo 

professor sobre os conceitos: ideologia e cultura, as funções do cinema e 

televisão como mídias e instrumentos de propaganda ideológica e a relação 

entre o cinema e a história, seguida da análise destas questões, para que as 

demais atividades a serem realizadas pelo aluno (fora da sala de aula) possam 

atingir o desenvolvimento das habilidades e competências elencadas no 

documento.  

            O conteúdo ou tema selecionado para estudo é a Segunda Guerra 

Mundial, um acontecimento histórico definido por Nunes e Bertello (2004, p. 

240) nos seguintes termos: “em 1º de setembro de 1939, os exércitos de Hitler 

cruzavam as fronteiras da Polônia. Desta feita, a França e a Grã-Bretanha 

reagiram declarando guerra à Alemanha: tinha início a Segunda Guerra 

Mundial”.  

            Iniciado em 1939, esse conflito se estendeu até o ano de 1945, 

envolvendo vários países, disputas e interesses como: os motivos geradores 

do conflito; as questões nazistas e fascistas; o domínio japonês na Ásia; as 

alianças entre países; o holocausto; a batalha do Stalingrado; o Dia D; a queda 

do eixo Roma-Berlim-Tóquio e a bomba atômica sobre Hiroshima e Nagasaki. 

Conforme destaca o Caderno do Professor (SSE/SP, 2009, p. 25), os 

assuntos sobre as etapas do conflito mundial, descritos acima, precisam ser 

abordados em “quatro aulas expositivas” para que possa fundamentar as 

discussões e conceder suporte para aplicação das atividades propostas. 

            Boulos (2009, p. 109 - 110) narra os eventos finais deste conflito 

mundial, conforme o texto exposto na sequência: 

 
Em 30 de abril, diante da derrota iminente, Hitler e Eva Braun com 
quem ele havia se casado quatro dias antes, suicidaram-se. Em 8 de 
maio de 1945, os alemães assinavam sua rendição incondicional. Era 
o fim da guerra na Europa. [...] o Japão continuava resistindo ao 
avanço norte-americano das mais variadas formas. Uma delas 
assombrou o mundo: seus pilotos suicidas - os camicases – 
atiravam-se sobre os navios americanos em aviões carregados de 
explosivos. Com o objetivo de apressar a rendição japonesa e 
demonstrar ao mundo seu enorme poderio bélico, os Estados Unidos 
lançaram duas bombas atômicas sobre o Japão: a primeira em 
Hiroshima (6 de agosto) e a segunda em Nagasaki (9 de agosto). Os 
sobreviventes da explosão atômica tiveram de suportar os terríveis 
efeitos da radiação nuclear: queda de cabelo, queimaduras, leucemia 
e vários tipos de câncer, principalmente de pele. Em 2 de setembro 
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de 1945, o Japão assinou a rendição incondicional. Era o fim da 
Segunda Guerra no Extremo Oriente.  
 
 

            O final da Segunda Guerra Mundial revelou as consequências e as 

perdas geradas por este conflito nas diferentes cidades envolvidas; assim 

declara Apolinário:  

 
Ao terminar a guerra, a Europa estava em ruínas. Cidades como 
Stalingrado e Kiev, na União Soviética, Berlim, na Alemanha, e 
Varsóvia, na Polônia, foram destruídas pelos bombardeios. Cerca de 
40 milhões de pessoas morreram na guerra, 20 milhões só na União 
Soviética. A guerra destruiu pontes, estradas de ferro, hospitais, 
escolas e monumentos de grande valor histórico, como o mosteiro de 
Monte Cassino, na Itália, bombardeado pelos norte-americanos. 
(2007, p. 125). 
 
 

            Outro fato apresentado por Apolinário (2007, p. 125 e 168), com o 

término da Segunda Guerra Mundial, diz respeito a um mundo dominado em 

alianças políticas entre países de interesses comuns, como os Estados Unidos 

e seus aliados e a União Soviética e seus aliados. 

 
Sobre os escombros da velha Europa, nasce um mundo dividido: de 
um lado, os países socialistas, subordinados a União Soviética; de 
outro, os países do bloco capitalista, liderados pelos Estados Unidos. 
[...] De 1945 a 1991, o mundo tornou-se bipolar, dividido entre o bloco 
capitalista e o socialista. A crescente tensão entre eles e suas 
implicações no mundo caracterizaram a Guerra Fria.  
 
 

            A estratégia de abordagem do tema destacado, nas Atividades a serem 

desenvolvidas nos Cadernos do Currículo Paulista, busca observar filmes 

relacionados aos acontecimentos da Segunda Guerra Mundial, como referência 

para a análise e a discussão em grupos de alunos em sala de aula. As 

sugestões de filmes estão direcionadas para produções norte-americanas e a 

variedade destas sobre alguns temas do conflito histórico retratado, 

comparando com a quantidade inferior de produções que tem como tema os 

bombardeios de Hiroshima e Nagasaki, sendo que os norte-americanos são os 

responsáveis pelos ataques aos japoneses. Este fato, dentre outros, pode 

resultar na possível justificativa norte-americana para a reescrita de suas 

batalhas. De acordo com o Caderno do Professor: 
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Os ideais que remetem à fundação da nação dos Estados Unidos são 
exaltados em seus filmes de guerra e contribuem para a ressonância 
das lições históricas que devem ser passíveis de celebração ou 
esquecimento. O silêncio da indústria cinematográfica norte-
americana em relação a alguns temas deve ser apontado pelos 
alunos como uma contribuição para a construção da “ficção 
dominante”. (SEE/SP, 2009, p. 27). 

       Assim, segundo o Caderno do Professor, os filmes norte-americanos 

que abordam a temática da guerra, em especial a Segunda Guerra Mundial, 

estão carregados de ideologia que legitima os Estados Unidos e sua 

participação na mesma como um meio necessário para defender-se e até para 

acabar com ela. O fato de não abordarem sobre os bombardeios a Hiroshima e 

Nagasaki faz parte da própria representação social que os norte-americanos 

construíram sobre sua participação na guerra; cabe considerar, também, que 

as produções cinematográficas hollywoodianas se colocam como dominantes 

no mercado deste tipo de indústria em cenário mundial.   

       As competências e as habilidades, segundo o Caderno do Professor 
(SEE/SP, 2009, p. 25), concedem ênfase à questão da valorização da 

“diversidade dos patrimônios etnoculturais e artísticos, identificando-a em suas 

manifestações e representações em diferentes sociedades, épocas e lugares”. 

Para uma melhor compreensão da intencionalidade inserida na citação acima, 

sobre as competências e as habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos, é 

importante analisar o significado das palavras: patrimônio cultural, etnia e 

representação. 

       Segundo Aranha & Martins (2009, p. 410), a palavra patrimônio é de 

origem “latina pater, ‘pai’, designa o conjunto de bens transmitidos de pai para 

filho”. Para Assunção (2003 p. 87), 

O termo patrimônio refere - se a um bem ou ao conjunto de bens 
culturais (materiais e imateriais) e naturais que tenham valor 
reconhecido para uma cidade, região, estado, país ou humanidade, 
sendo propriedade de todos os cidadãos. Pode ser considerado 
patrimônio cultural e natural o conjunto dos elementos arquitetônicos, 
urbanísticos, arqueológicos, paleontológicos, ambientais, ecológicos 
e científicos que identifiquem e referenciem a identidade social de um 
grupo e de um meio geográfico específico. O patrimônio cultural, 
enquanto soma dos bens culturais, constitui uma referência 
fundamental para a identidade de um povo; e a comunidade deve 
reconhecer e valorizar as tradições, os costumes, as experiências e o 
saber fazer de seus antecessores, os quais fazem parte de seu 
legado histórico. 
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            A definição, apresentada por Assunção, sobre patrimônio cultural, 

engloba elementos tradutores do modo de ser e de viver de determinado grupo 

social, reveladores do conhecimento produzido e acumulado em seu meio. 

Esse conhecimento, transmitido de geração a geração, é constantemente 

recriado pelas comunidades e grupos em função de seu ambiente, de sua 

interação com a natureza e de sua história, gerando um sentimento de 

identidade e continuidade, contribuindo, assim, para promover o respeito à 

diversidade cultural e à criatividade humana.  

           Segundo Cashmore (2000, p.196) o termo etnia: 

 
Deriva do grego ethnikos, adjetivo de ethos, e refere-se a povo ou 
nação. Em sua forma contemporânea, “étnico” ainda mantém o seu 
significado básico no sentido em que descreve um grupo possuidor 
de algum grau de coerência e solidariedade, composto por pessoas 
conscientes de terem origens e interesses comuns. [...] uma 
agregação de pessoas unidas ou proximamente relacionadas por 
experiências compartilhadas. 
 
 

            Para Cashmore, etnia diz respeito a um “povo ou nação” que tem 

“origens e interesses comuns” e compartilham experiências. As competências e 

as habilidades presentes no documento em análise enfatizam a valorização da 

diversidade dos patrimônios etnoculturais e artísticos como elementos 

tradutores da identidade de diferentes povos; destacam que essas produções 

humanas e naturais precisam ser reconhecidas, valorizadas e preservadas 

pelos alunos paulistas em processo de formação, buscando como finalidade a 

educação dos sentidos para a preservação de bens diversos e a aceitação de 

diferenças culturais, ou seja, a necessidade de respeitar e valorizar bens 

culturais, materiais e imateriais, por estarem ligados a aspectos do cotidiano e 

à memória de comunidades em diferentes contextos socioculturais.  

            Neste sentido, Pelegrini (2009, p. 39) argumenta que “a valorização das 

manifestações culturais que cercam o estudante contribui para que este 

reconheça sua identidade individual e coletiva e exerça sua cidadania”.  A 

autora acrescenta que as “ações pedagógicas na área de patrimônio cultural e 

natural, o ensino e a aprendizagem tendem a fortalecer os processos 

formadores de cidadania e, ainda, alertam para a importância da preservação 
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dos bens patrimoniais”, questões consideradas fundamentais para a “Situação 

de Aprendizagem - 3” em análise. 

       Para Aranha & Martins (2009, p. 57), a palavra representação significa 

“o que está presente no espírito, ou seja, o conteúdo concreto de um ato do 

pensamento”. De acordo com a definição apresentada pelas autoras, a 

representação expressa um conteúdo, uma mensagem, uma informação, algo 

pensado, organizado e com objetivos pré-determinados para se atingirem os 

resultados almejados.   

       Conforme Certeau (2008, p. 239 e 242), o processo que envolve a 

representação social é destacado como “a maquinaria”, ou seja, o processo 

pelas formas com que a mesma se apresenta (construção); nesta perspectiva, 

o autor relata que “duas operações principais caracterizam as suas

intervenções. Uma visa tirar do corpo um elemento demais, enfermo ou 

inestético, ou então acrescentar ao corpo o que lhe falta”. Assim, para Certeau, 

a representação social passa por um mecanismo de elaboração que consiste 

na inclusão, retirada ou substituição de instrumentos, conforme a ação 

efetuada ocorra em excessos ou déficits, assegurando, assim, a credibilidade 

ao discurso e as suas intervenções, sendo colocada como “relato do real”, uma 

“unidade de sentido” e/ou “uma identidade”.  

       Sendo assim, as representações sociais dos diferentes povos inseridos 

em espaços e tempos variados são passiveis de análise por expressar ideias, 

mensagens e conteúdos com intencionalidade diversificada. Segundo Aranha & 

Martins (2009, p. 410 - 411), o patrimônio identificado como imaterial (a 

memória de diferentes povos, suas tradições, as expressões orais, as práticas 

sociais, os mitos, as lendas, os ritos, os saberes e as técnicas) e o material (os 

objetos, os artefatos, as edificações, os documentos, os sítios históricos, entre 

outros) fazem parte das “representações sociais” de povos diversos.  

       As referidas autoras (2009, p. 412 - 413) também mencionam que a 

arte é “multifocal, divergente. Seu discurso se abre em leque e aponta para 

muitas possibilidades”, sendo considerada como uma “criação dirigida para o 

indivíduo. Mesmo as artes coletivas, como o cinema, o teatro, a dança, são 

autorais, isto é, revelam a visão de um criador ou diretor” e fazem parte das 

representações artísticas de determinada sociedade. De acordo com Thiel 

(2009, p. 12) “ensinar a olhar, a ver, contemplar e perscrutar o mundo à nossa 
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volta faz parte da tarefa do educador. Assim, cabe questionarmos como vemos 

e lemos o mundo e suas representações”.   

       Também é válido destacar que o elemento fílmico se insere na 

categoria das manifestações e representações artísticas de diferentes 

sociedades, espaços e períodos. Para Pelegrini (2005, p. 125), as imagens 

cinematográficas fazem parte de uma das formas de “manifestação das 

percepções humanas, inseridas no âmbito de práticas e representações 

culturais, políticas e ideológicas de seu tempo”.  

       Neste sentido, os filmes a serem analisados pelos alunos, sob a 

mediação do professor, nesta “Situação de Aprendizagem - 3”, são os 

instrumentos para a identificação das manifestações e representações 

artísticas e culturais dos norte-americanos e japoneses. Assim, as 

competências e as habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos na leitura 

destes filmes voltam-se para a compreensão do discurso presente na 

construção e na preservação da história e da memória destes povos, sobre o 

conflito mundial em estudo, embutidas de forma implícita ou explicita em suas 

representações fílmicas.   

  Nesta perspectiva, cabe considerar, ainda, as orientações destacadas 

por Pelegrini: 

Não podemos esquecer que o filme, como produto da criação artística 
não tem compromisso com a “realidade”, devendo ser tomado apenas 
como uma das fontes do trabalho historiográfico ou como instrumento 
de ensino e aprendizagem que necessita ser analisado e 
complementado com informações adicionais (2009. p. 86).  

       Retomando, portanto, as atividades sugeridas no Caderno de 

Atividades Discentes, podemos afirmar que a aplicação da primeira atividade 

desta “Situação de Aprendizagem - 3” baseia-se em questionamentos que 

norteiam o debate proposto. Estes questionamentos estão direcionados para a 

análise dos seguintes aspectos: maior quantidade de filmes que, 

supostamente, abordam o holocausto e poucos sobre os bombardeios de 

Hiroshima e Nagasaki; filmes que os alunos conheçam e tenham assistido; a 

relação da produção fílmica com a história; o limite entre o cinema e o fato 

histórico retratado em tela; as possíveis distorções do passado e sua 

finalidade; a influência do cinema e da televisão para a atualidade; a maneira 
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como o cinema norte-americano apresenta seus inimigos nos filmes de guerra 

e ação; citação de exemplos de como os inimigos dos Estados Unidos da 

América são retratados nas produções recentes. 

            Retomamos, pois, as questões da primeira atividade, inseridas na 

“Situação de Aprendizagem – 3”, para uma maior reflexão crítica: 

 
        1.  Enumere filmes que você tenha assistido ou que estejam 
disponíveis para a locação perto de sua casa, que retratem o 
holocausto judeu ou as batalhas na Europa. 
        2. Enumere filmes que retratem os bombardeios de Hiroshima e 
Nagasaki. 
        3.  Qual das listas foi preenchida com maior dificuldade? Quais 
as suas hipóteses para justificar essa diferença? 
        4. Responda em conjunto com seus colegas e professor às 
seguintes perguntas: 
        a) Comente pelo menos um dos filmes listados a que você tenha 
assistido e gostado. 
        b) Você acha que o cinema e a televisão retratam a realidade 
histórica dos eventos ilustrados? Justifique.  
        c) Quais os propósitos das distorções do passado no cinema e 
televisão? 
        d) Qual o peso da televisão e do cinema para a cultura atual? 
Você considera essas mídias importantes? Por quê? 
        e) Quais são os vilões mais freqüentes nos filmes produzidos 
nos EUA? Descreva-os. 
         f) Discuta com sua classe o seguinte trecho do texto de um 
sociólogo francês sobre o cinema norte-americano: 
Os filmes históricos contemporâneos buscam, de maneira geral, 
recuperar uma mensagem diferente do passado, uma mensagem que 
validará a realidade cada vez mais hibrida e polivalente da vida norte-
americana e que a ligará a uma imagem de nação que expresse um 
sentido de ‘isso é o que somos’[...]. (RANCIÉRE apud BURGOYNE, 
2002. p.13) / (SEE/SP/CA, 2009, p. 17 e 19). 
 
 

            Pela análise das questões sugeridas acima (para realização da 

primeira atividade), foi possível destacar que o objetivo central dos 

idealizadores deste documento é direcionar os alunos para uma leitura do 

cinema como veículo do conteúdo ideológico, observando o discurso inserido 

na sua produção, em especial, as produções norte-americanas, sobre temas 

relacionados ao conflito mundial em estudo. Tal condução metodológica se 

adequa à teoria sócio-historicista, sócio-interacionista e pressupostos 

semióticos de estudos das linguagens. 

            Nesta linha de raciocínio, outro fato a ser considerado como positivo é o 

destaque do papel do professor na realização desta atividade, que aparece 

como o mediador entre o conteúdo a ser estudado, os questionamentos, as 

discussões e possíveis respostas elencadas pelos alunos, (questão presente 
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no perfil destacado para o professor no Currículo de História). No entanto, o 

professor ainda exerce a função de reprodutor de um processo metodológico 

que retira sua autonomia, relacionada ao andamento do trabalho em sala de 

aula. 

       Em uma análise mais detalhada das questões sugeridas, observa-se a 

tendência à generalização dos conhecimentos do aluno sobre cinema/filmes. 

As solicitações de “enumeração” dos filmes (questão 1 e 2), o levantamento de 

“hipóteses” dos alunos sobre a dificuldade da enumeração solicitada (questão 
3) remetem, de início, à verificação generalizada do repertório de conhecimento

sobre filmes do passado, sem uma prévia introdução básica de 

contextualização da importância desta rememoração histórica dos filmes desta 

natureza e época. A partir da questão 4, colocam-se questionamentos 

genéricos (letras, b até e) que demandam domínio cultural da arte 

cinematográfica e da mídia em geral, sem inclusão das fontes a serem 

pesquisadas pelos alunos. 

       A letra a, da questão 4, embora se dirija à atenção individual do aluno, 

se restringe, ainda, a seu gosto pessoal sobre um determinado filme a ser 

escolhido por ele, sem nenhum critério ou informação prévia para esta seleção 

e posterior comentário. Como comentar um filme sem a especificação “do que 

fazer” e do “como fazer” – mediada pelo professor? Como vimos, comentar um 

filme pressupõe o conhecimento da leitura completa do conteúdo temático 

expresso por uma linguagem específica, criada com Arte e Filosofia (dupla 

leitura). Como comentar um filme se o aluno ainda não aprendeu quais as 

estratégias fundamentais de leitura do mesmo? De igual forma, a letra f, 
propõe uma atividade inadequada, considerando-se a incompletude do texto 

teórico citado para o comentário (inserido no Caderno) sobre o cinema norte-

americano; enfim, questões soltas são propostas, sem nenhuma preocupação 

prévia de construção dos saberes dos alunos sobre os conteúdos implícitos 

neste tema.    

       Sendo assim, embora os questionamentos descritos e analisados 

anteriormente, evidenciem que os alunos precisam desenvolver habilidades e 

competências que se voltam para o ato de selecionar e expressar opinião 

sobre filmes; identificar cenas e argumentar sobre os fatos que chamaram a 

atenção sobre elas; analisar conceitos como: ideologia, cultura e história e a 
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função exercida por mídias como o cinema e a televisão, o modelo de 

encaminhamento das questões é pautado no objetivo de extrair os 

conhecimentos implícitos nos repertórios do(s) receptor(es) do filme, sem uma 

prévia preparação do contexto necessário à ativação da sua memória 

intertextual do cinema. Tal procedimento não condiz com os pressupostos 

sócio-históricos, sócio-interacionistas e semióticos de estudos de qualquer 

forma de linguagem. 

       Após o percurso de leitura centrado nas questões ressaltadas, chega-

se à solicitação final de análise interpretativa de um fragmento de um texto do 

sociólogo francês Jacques Rancière (apud Burgoyne, 2002, p. 13), que ressalta 

que os “filmes históricos contemporâneos” são representações do passado e 

que estes, de “maneira geral”, apresentam mensagens diferenciadas do fato 

histórico retratado e acabam valorizando, em demasia, o estilo de vida norte-

americana, que é colocado como referência ou “imagem de nação” para os 

demais povos. Além de ter sido selecionado apenas um fragmento da obra de 

Rancière, não se contextualiza o aluno/leitor do pequeno trecho citado no 

Caderno, sobre os fundamentos teóricos do autor citado, que justificam a 

importância do filme para a formação histórica do aluno. Enfim, o aluno não é 

envolvido, previamente, no contexto das relações que o documento pretende 

estabelecer entre História, Cultura e Educação.  

       Passemos, na sequência, à análise interpretativa da segunda 

atividade proposta na “Situação de Aprendizagem - 3”. Propõe-se a realização 

de uma Pesquisa Individual, que preza pela seleção e análise de um filme 

relacionado à Segunda Guerra Mundial; o roteiro de questões propostas para 

esta pesquisa está direcionado para uma análise meramente conteudística do 

filme selecionado para o estudo. Voltemos às questões presentes no 

documento observado, novamente transcritas abaixo, para outras reflexões 

críticas: 

a) Titulo do filme:
b) Países envolvidos na produção:
c) Ano de produção:
d) Contexto histórico retratado:
e) Pontos defendidos pelos cineastas:
f) Pontos de crítica do filme:
g) O que você mais gostou no filme? Por quê?
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h) Comentários a respeito do filme mais comumente encontrado 
na internet: (SEE/SP/CA, 2009, p. 20 - 21). 
 
 

            Dentre as formas de abordagem de um filme na sala de aula, 

Napolitano (2009, p. 18 - 19) destaca a possibilidade de “articulação com três 

categorias básicas da relação ensino-aprendizagem escolar: 

currículo/conteúdo, habilidades e conceitos”. Neste sentido, as atividades 

propostas (utilizando filmes sobre a Segunda Guerra Mundial nesta “Situação 

de Aprendizagem - 3”) procuram seguir esta orientação, quando é sugerido o 

roteiro de análise de filmes, relacionado sempre ao currículo/conteúdo, com o 

objetivo de desenvolver habilidades diversas como: “leitura e elaboração de 

textos; a capacidade de crítica sociocultural e político-ideológica”, sobretudo 

referente aos tópicos “mídia e indústria cultural” e os possíveis conceitos 

apresentados. 

            Neste sentido, a proposta de leitura de filmes, sugerida neste Caderno, 

está restrita ao conteúdo presente nos filmes sobre a Segunda Guerra Mundial, 

fato que revela uma forma de leitura considerada parcial, pois um filme é mais 

do que um portador de conteúdos; é uma obra de arte, ou seja, é um veículo de 

outras linguagens de natureza estética, artística, necessitando, também, de 

uma leitura interpretativa (semiótica) desses signos diversos, para ser 

compreendido, de forma completa. 

            Analisemos, a seguir, a terceira atividade, proposta para ser realizada 

nesta “Situação de Aprendizagem - 3”. Como já foi visto, trata-se de uma 

Pesquisa em Grupo sobre títulos cinematográficos. Propõe-se que esta seja 

desenvolvida em um ano ou mais, resultando em uma possível videoteca para 

a escola, reunindo alunos da terceira série do ensino médio e alunos de outras 

classes interessados pelo tema, formando uma espécie de vídeo-locadora ou 

até um videoclube com discussões variadas sobre filmes diversos. O texto 

extraído do caderno em análise relata os procedimentos necessários para o 

desenvolvimento desta atividade:  

 
Esta pesquisa de títulos cinematográficos pode ser desenvolvida ao 
longo do ano, ou ainda ao longo de toda a vida escolar. Reúna-se em 
grupo de amigos que goste de cinema, de outras salas, de outras 
séries, e organize uma pequena videoteca para a escola. Grandes 
locadoras de filmes colocam títulos antigos a venda por preços muito 
baixos. Angarie fundos com seus colegas ou organize uma equipe 
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responsável para negociar filmes antigos e usados com essas 
locadoras. Procure bem: algumas chegam mesmo a doá-los. Peça à 
direção da escola um armário para colocar os títulos conseguidos à 
disposição de outros estudantes e organize um sistema de locações. 
Se a ideia pegar e der certo, em pouco tempo, com a ajuda de todos, 
pode-se constituir um videoclube para discutir cinema e pesquisar 
novos títulos relacionados aos conteúdos estudados na escola, filmes 
de pequena circulação etc. (SEE/SP/CA, 2009, p. 22). 

       Estas orientações permitem ao leitor a interpretação de que o objetivo 

de realização desta atividade é reunir alunos com diferentes gostos e fazê-los 

optar por filmes na organização e seleção de materiais de leitura, a serem 

coletados. Estes materiais podem possibilitar discussões sobre o cinema, 

relacionado ao estudo de conteúdos escolares diversos, sobre cineastas, 

escolas cinematográficas, filmes de variadas épocas, países, temáticas, 

estética, entre outros elementos que possam resultar na ampliação do 

repertório de filmes, no processo que envolve a leitura do mesmo e o olhar 

crítico dos alunos.  

       Nesta perspectiva, a sugestão desta atividade é relevante, como 

argumenta Thiel (2009, p. 78), “o cinema nos impulsiona, promove o 

aprendizado, transforma nosso olhar e nossa perspectiva de mundo. 

Sobretudo, o cinema promove a reflexão”. Contudo, a sua realização apresenta 

dificuldades: a não permanência continuada do professor na unidade de ensino 

para acompanhar, seguidamente, os trabalhos; as diferentes categorias de 

profissionais existentes na escola, sendo que muitos não são efetivos, fato que 

pode lhes impossibilitar a continuidade na mesma equipe escolar; os 

problemas de aquisição dos filmes a ser realizado pelos alunos, se 

considerarmos as dificuldades de acesso a esse material, no contexto em que 

vivem e/ou situação financeira distinta; o próprio tempo do professor para 

acompanhar este trabalho na sua jornada diária e a localização das escolas 

que é muito diversa em todo o Estado. Enfim, se trata de uma tarefa em longo 

prazo (anual) e tais problemas afloram no processo de construção do objeto 

proposto. Cabem, ainda, na análise desta terceira atividade proposta, outros 

comentários críticos.  

       Também a atividade 3 propõe a pesquisa de “títulos” cinematográficos 

seguida de uma negociação (para “compra de títulos”) para a criação de uma 

“videoteca” e, posteriormente, a constituição de um “videoclube”; esta atividade 
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afasta-se, ainda mais, dos pressupostos teóricos desta pesquisa, que 

ressaltaram a importância da formação de leitores completos, leitores críticos 

do cinema. Uma pesquisa restrita a títulos antigos para a criação de uma 

videoteca na escola, não gera, absolutamente, a formação de leitores de 

filmes. Inclusive inúmeras Diretorias de ensino, do Estado de São Paulo, 

ostentam um acervo elogiável de títulos cinematográficos e, no entanto, nem 

docentes nem alunos têm revelado competência leitora (formação) para 

identificar e interpretar os signos verbais e visuais mais significativos de um 

filme, que conduzem à transmissão de conteúdos filosóficos, históricos e 

humanísticos do cinema. 

       A atividade subsequente, apresentada no referido Caderno em estudo, 

é identificada como Lição de Casa, consiste na realização pelo aluno de uma 

produção textual, considerando-se o seguinte tema: “Cinema e Guerra – os 
norte-americanos reescrevem as suas batalhas”. Na elaboração deste texto 

dissertativo, o aluno precisa desenvolver e defender argumentos sobre 

produções cinematográficas norte-americanas e as possíveis ideologias que 

estas propagam, como aparece definido no roteiro de sugestões para 

elaboração do mesmo, transcrito a seguir: 

Utilizando os debates em sala de aula, escreva um texto com o 
seguinte tema: “Cinema e Guerra – os norte-americanos 
reescrevem as suas batalhas”. 
Não se esqueça de falar a respeito da relação entre “Cinema e 
História” e qual a importância desse meio na construção da imagem 
de um povo ou nação. Lembre-se de que não se trata de uma simples 
“inquisição” do cinema produzido nos EUA, pois outros países 
constroem imagens de seu passado distorcidas, seja no cinema, ou 
mesmo em narrativas oficiais de sua independência ou suas 
conquistas. (SEE/SP/CA, 2009, p. 22). 

       Esta atividade pode ser considerada como uma espécie de síntese de 

um dos objetivos da “Situação de Aprendizagem – 3” que se volta para a 

análise de filmes, como já afirmamos, como um discurso ideológico, em 

especial, os filmes norte-americanos; ela também se respalda na competência 

da leitura e da escrita, eixos fundamentais da filosofia curricular paulista, e 

coloca o aluno como construtor de seu conhecimento pela pesquisa, pela 

leitura, pela interpretação e pela escrita, ao produzir textos. 
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            Como destacam as orientações para a realização da Lição de Casa 

citadas acima, faz-se necessário, também, mencionar no texto a ser elaborado 

a relação entre “Cinema e História” e a “importância desse meio na construção 

da imagem de um povo ou nação”. Neste sentido, Leite (2003, p. 8) argumenta: 

“sobre o poder de manipulação da realidade que o cinema acumula desde o 

momento que passou a ser utilizado como instrumento de propagação das 

ideias, de valores e de diferentes visões de mundo”. O autor, ainda ressalta: 
 

A cultura contemporânea é dominada pela mídia e, 
consequentemente, como os meios de comunicação e de 
entretenimento são fontes de uma nova pedagogia cultural, na 
medida em que contribuem para nos ensinar como nos comportar, o 
que pensar; o que sentir; em quem acreditar; o que temer e o que 
desejar. [...] Um filme, quando utilizado para atingir objetivos 
manipulatórios, não é apenas ilustração, mas ajuda a tecer os longos 
e, por vezes embaraçados fios que tecem a história contemporânea.  

 
 
            Os argumentos expostos acima, por Leite, destacam a influência do 

cinema como uma mídia portadora de informações que, ao se utilizar de 

objetivos manipulatórios, acaba interferindo na História. Cabe mencionar, 

também, que a proposta do tema para a produção textual, apresentada na 

Lição de Casa, parte do pressuposto de que o cinema norte-americano 

manipula os espectadores, ao recriar suas batalhas e distorce os motivos de 

sua participação na Segunda Guerra Mundial. Este, ainda, reforça, por meio de 

produções cinematográficas, seus valores e ideais, enquanto nação tida como 

referência. Fato evidenciado, no texto a seguir: 

 
A experiência liberal, isto é, a norte-americana, pode ser vislumbrada, 
com mais nitidez, através de “fábrica de sonhos”. A indústria 
cinematográfica de Hollywood reunia todas as condições para que o 
cinema se convertesse em instrumento de propaganda dos ideais e 
dos valores norte-americanos. No final da década de 1930, a 
supremacia da indústria cinematográfica norte-americana era 
absoluta – Hollywood produzia mais filmes que todas as demais 
indústrias cinematográficas do mundo reunidas. [...] Numa 
perspectiva, mais ampla, pode-se dizer que o Studio system marcou 
o fim do cinema artesanal e o inicio da internacionalização do filme. 
Nesse complexo processo o poder de difusão da visão de mundo 
norte-americana começou a atingir seu auge. (LEITE, 2003, p. 34 e 
36). 
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  No entanto, a proposta da Lição de Casa, inscrita no Caderno 

Discente, repete os equívocos mencionados na leitura interpretativa das 

atividades anteriores, sugeridas pelo material. Permanecem sugestões de 

atividades genéricas sobre cinema e história (guerra), sem a preocupação 

necessária com a formação adequada e completa de leitores de filmes. 

       Assim, a última atividade a ser realizada pelo aluno apresenta como 

título o questionamento: Você Aprendeu? e consiste em uma retomada de 

questões centrais do tema em estudo, uma espécie de avaliação sobre as 

bombas lançadas em Hiroshima e Nagasaki, fato identificado como o desfecho 

final da Segunda Guerra Mundial e os resultados deste conflito no mundo pós-

guerra.  As questões contidas no documento em análise estão transcritas na 

sequência: 

b) Quais os impactos do desenvolvimento de armas com tamanho
poder de destruição para o desenrolar da diplomacia internacional 
após a guerra? (SEE/SP/CA, 2009, p. 22 - 23). 

       É valido ressaltar que as questões acima procuram levar o aluno a 

refletir sobre o cenário mundial do pós-guerra, pela bipolarização do mundo em 

dois blocos: os capitalistas e os socialistas, período identificado como Guerra 

Fria, cujo aparato bélico produzido no período e com alto teor de destruição, 

conforme descreve o Caderno do Professor (SEE/SP, 2009, p. 28), “serve 

como instrumento de intimidação e demonstração de força”. O conteúdo do 

documento em questão ressalta, também, a justificativa apresentada pelos 

Estados Unidos para a utilização das bombas atômicas, ao mencionar que 

estas foram usadas como: “uma necessidade para finalizar, de maneira 

definitiva a Segunda Guerra Mundial. As bombas chegaram a ser denominadas 

como as Bombas da Paz”. Essa expressão revela que o discurso norte-

americano sobre sua participação no conflito histórico (inserido no Caderno 

Discente) apresenta traços de manipulação ideológica, como se confirma em 

Leite (2003, p. 56 - 57): 

1. As bombas de Hiroshima e Nagasaki marcaram o desfecho da
Segunda Guerra Mundial. As transformações causadas pela bomba 
foram fundamentais para compreender a segunda metade do século 
XX. 
a) Como os governos dos EUA justificavam a utilização da bomba
atômica no contexto do final da Segunda Guerra Mundial? 
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A segunda guerra mundial, provavelmente, é o momento da história 
do século passado mais enfocado pela produção cinematográfica dos 
Estados Unidos, principalmente se for levado em consideração a 
grande quantidade de filmes sobre o conflito que Hollywood começou 
a produzir quando os norte-americanos entraram na guerra, no final 
de 1941. Desde então ficaram para trás as críticas e a censura ao 
cineasta Charle Chaplin que, em 1939, satirizou, em o Grande 
Ditador, Hitler e Mussolini, naquele tempo lideres de duas nações 
amigas. Quando o governo dos Estados Unidos declarou guerra ao 
Eixo, os filmes de guerra desempenharam papel destacado na 
manipulação da opinião da sociedade, até aquele momento 
majoritariamente isolacionista; produções como: Fomos os 
sacrificados (1942) e Punhos de um bravo (1944) foram decisivas 
para aflorar o nacionalismo dos americanos. Porém, não foram 
apenas os filmes de guerra. Todos os gêneros cinematográficos 
foram, diretamente ou indiretamente, mobilizados para ajudar no 
esforço de justificar para a opinião norte-americana o porquê da 
participação dos Estados Unidos na guerra. Para tal, não se mediu o 
poder ou a força do herói, o que levou em consideração foi o 
empenho e a coragem em derrotar o grande inimigo. Assim, o Pato 
Donald pode ser visto enfrentando a ira de Hitler em A Cara do Fuher 
(1942).  
 
 

            No caso específico do objeto desta análise (o filme Rapsódia em 
Agosto), verificamos que o título aparece citado nas atividades dos Cadernos 

no quadro 12, intitulado Para Saber Mais. Iniciemos nossas reflexões críticas 

sobre o quadro mencionado onde se inscreve o referido filme.  

            A última página do Caderno do Professor e do Caderno do Aluno 

(SEE/SP, 2009, p. 23 e 30 respectivamente) apresenta a sugestão de materiais 

considerados pelos idealizadores do documento como leituras relevantes para 

ampliar o conhecimento sobre o tema em estudo, como: o livro Hiroshima que 

fala do “relato recolhido por um jornalista que foi ao Japão logo após a 

explosão das bombas atômicas, em 1945”, e O Brilho de mil sóis: história da 
bomba atômica “um livro introdutório que contém informações técnicas e 

elenca diversos aspectos políticos que levaram à explosão das bombas”. O 
site da TV Cultura pelos aspectos gerais, contendo “atividades, mapas, vídeos 

e imagens” sobre a Segunda Guerra Mundial e o filme Rapsódia em Agosto 

que será analisado na sequência, dirigido por Akira Kurosawa (cineasta 

japonês); foi produzido no ano de 1991, no Japão; relata a história de “uma 

família japonesa que foi marcada pela bomba atômica e possui um parente 

norte-americano”. 
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       Cumpre ressaltarmos que, nesta parte do Caderno Para Saber Mais, 

nota-se a proposição de leituras interdiscursivas, portanto, de leituras de 

linguagens diferentes (livros, sites e filme), sem nenhuma orientação sobre a 

diversidade e especificidade de cada uma destas linguagens, que 

necessariamente, exigem dos leitores, comportamentos diferenciados de 

leitura, considerando-se o perfil dos signos organizados nestes textos e as 

situações diferenciadas de produções destes modelos textuais, que constituem 

veículos diferentes de informações, destinadas, inclusive, a públicos diferentes.  

Considerações Finais 
       O Currículo Paulista, apesar de iniciar o conteúdo da “Situação de 

Aprendizagem – 3”, implícita no Caderno do Aluno, valorizando o filme como 

um “veículo de informação” e como uma “obra de arte”, na metodologia de 

abordagem do mesmo, acaba centrando o foco das discussões, no plano 

conteudístico, pautado nas questões históricas da “Segunda Guerra Mundial”. 

E para essas discussões temáticas, são destinadas apenas duas aulas em 

classe; outras atividades propostas são indicadas para pesquisas genéricas 

(por exemplo, relações deste filme com outros filmes relacionados aos 

acontecimentos históricos da Segunda Guerra), efetuadas fora da sala de aula. 

       É natural que as atividades de abordagem conteudística do filme sejam 

direcionadas para o estudo da História (já que se trata desta disciplina 

curricular), mas a leitura não pode se realizada apenas pelo reconhecimento do 

conteúdo histórico do filme. Assim sendo, podemos afirmar que o objetivo 

central dos proponentes do Currículo de realizar com os alunos uma leitura do 

cinema como veículo de conteúdo ideológico, de natureza cultural, informativa, 

sobre temas relacionados ao conflito mundial em estudo, foi devidamente 

atingido. E para tal, muito contribuíram as teorias sócio-historicista e 

sóciointeracionista, que serviram de base epistemológica do Currículo, para 

organização metodológica do Caderno do Professor e do Caderno do Aluno.  

  Apesar de, teoricamente, este documento ressaltar a importância da 

apreensão do discurso fílmico como uma “obra de arte”, para a compreensão 

do conteúdo do mesmo, não é o que ocorre no documento como já foi dito 

inicialmente. Observa-se, ao contrário do que se propunha teoricamente, que 

as questões propostas para discussões do filme tendem à generalização de 

“suposto” repertório de conhecimento dos alunos sobre cinema/filmes que 
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demandam domínio cultural da arte cinematográfica e da mídia em geral, sem, 

inclusive, a indicação de fontes a serem pesquisadas. Não se propõe, enfim, a 

necessária leitura completa do conteúdo temático do filme, contextualizado e 

expresso numa linguagem específica, criada com arte e filosofia. Falta nas 

atividades sugeridas no Caderno do Aluno, análise da linguagem dos filmes.  

            E, sendo a linguagem o veiculo portador das ideologias do produto 

cultural (no caso, o filme), se não ocorrer o exercício de uma leitura completa 

da mesma, na sua veiculação com o conteúdo, ficará faltando, igualmente, a 

seu(s) receptore(s), alunos executores destas atividades, um repertório cultural 

suficiente (competência leitora completa) para a construção de uma cidadania 

correspondente a “uma educação à altura dos desafios contemporâneos”, 

conforme é anunciado no Currículo Paulista (Fini, 2010, p. 8).  

            Sobre os procedimentos aplicados na leitura de um filme Kornis (1992), 

Bittencourt (2009), Catelli Júnior (2009), Napolitano (2009) e os demais 

teóricos, que embasam as discussões presentes neste texto sobre 

cinema/história, relatam que o processo que envolve uma leitura completa de 

filmes precisa passar pelos seguintes procedimentos: observar a linguagem 

cinematográfica (os enquadramentos, a montagem, a imagem/som, a 

fotografia, a estética utilizada), analisar, também, o conteúdo/temática 

(roteiro/narrativa e o contexto social, político e ideológico apresentados); 

relacionar as diferentes formas de linguagem presentes na produção 

cinematográfica (a interpretação dos atores: as expressões, as falas, os gestos, 

as vestimentas; as cores, a trilha sonora, a luz, as sombras e outros). Como 

argumenta Thiel (2009) é na análise dos temas, das imagens, dos diálogos e 

das técnicas utilizadas na construção de um filme, que o espectador amplia 

seus conhecimentos.  

            Portanto, cabe uma crítica construtiva às formas metodológicas de 

abordagem do(s) filme(s) no Currículo Paulista: o material analisado não 

sugere, no Roteiro e Atividades da “Situação de Aprendizagem” 3, formas de 

reconhecimento dos elementos sígnicos constitutivos das mensagens dos 

filmes propostos para reflexão; acabam, formando apenas parcialmente a 

“capacidade leitora” dos próprios docentes e, extensivamente, dos alunos.    
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A FOTOGRAFIA COMO FERRAMENTA PARA O ENSINO DE 
HISTÓRIA NO ESPAÇO MUSEAL 

Taiane Vanessa da Silva (UEL)¹ 

Orientadora: Regina Célia Alegro (UEL)² 

Resumo: 
Com o intuito de trazer a imagem fotográfica como fonte para o ensino de História 

no espaço museal, foram selecionadas algumas fotografias a partir da exposição 

de longa duração do Museu Histórico de Londrina (MHL), com ênfase na 

temática da paisagem em transformação, oriunda do processo de colonização 

londrinense. Cabe ressaltar, então, o potencial educativo do Museu, uma vez 

que a visita mediada, com foco na (re)significação da relação entre emissor e 

ouvinte, pode promover experiências cheias de sentidos e a interação de ambas 

as partes, de forma que “o público será visto como ator ativo e não como 

consumidor passivo.” (CURY, 1999, p.25) Logo, a análise de fotografias teve a 

intenção de sensibilizar os alunos acerca das imagens poderem ser “lidas e 

traduzidas em palavras” (BALDISSERA, 2010, p.247), por meio de 

questionamentos que envolveram o contexto, a intenção da produção fotográfica 

e a mudança da paisagem. Os resultados alcançados, ao final das visitas, 

possibilitaram a compreensão dos alunos sobre o tema, a elaboração de novos 

significados e a reafirmação de significados já compartilhados. 

Palavras-chave: Ensino de História; Fotografia; Museu Histórico de Londrina. 
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A iniciativa da construção de um museu histórico em Londrina – norte do 

Paraná – se deu na antiga faculdade Estadual de Filosofia, Ciências e Letras de 

Londrina. Em 1970 foi inaugurado o Museu Geográfico e Histórico do Norte do 

Paraná, sob a coordenação do professor de história Padre Carlos Weiss, no 

porão do atual Colégio Estadual Hugo Simas. Ainda na mesma década, 1974, o 

Museu se torna órgão suplementar da Universidade Estadual de Londrina (UEL) 

e em 1978 recebe o nome de Museu Histórico de Londrina “Pe. Carlos Weiss” 

(MHL). A desativação da estação ferroviária na década de 1980 trouxe o local 

como favorito para a realocação do MHL, de forma que em 10 de dezembro de 

1986 a transferência foi efetivada. (HILDEBRANDO, 2010) 

Entre 1996 a 2000 o MHL passou pelo processo de revitalização, 

realizado a partir do projeto “Memória Viva”, o qual reestruturou “todo o prédio 

que já abrigava o acervo do MHL, com a criação de novas alas expositivas e 

reorganização da exposição de longa duração.” (HILDEBRANDO, 2010, p.47) 

Logo, para o presente texto, foram selecionadas algumas fotografias a partir da 

exposição de longa duração do Museu, com ênfase na temática da paisagem 

em transformação, oriunda do processo de colonização londrinense, com o 

intuito de trazer a imagem fotográfica como fonte para o ensino de História em 

um espaço informal de aprendizagem. É válido ressaltar que a autora atuou 

como estagiária do curso de História no MHL, fator que trouxe, além da pesquisa, 

a experiência com visitas mediadas, possibilitando também o relato de 

resultados com a utilização das fotografias selecionadas. 

Isto posto, acerca do ensino de história no espaço museal, é importante observar 

a ausência de conteúdos organizados em um seguimento formal como nos 

currículos escolares. Em outras palavras, 
A educação em museus se insere no campo da educação não formal, 

diferindo-se da formal, por seu caráter não cumulativo, realizada, no 

mais das vezes, em uma única oportunidade, durante a visita à 

instituição. Idealmente, deve ser pensada a partir das características 

institucionais (acervo, gestão, histórico, localização, missão etc.) e da 

variedade das expectativas de seus visitantes. (SANTANA; 

CONEGUNDES; YAGUI, 2015, p.4) 

Tais fatores, porém, não influenciam a potencialidade educativa daquele 

espaço, pois “a aprendizagem histórica nesses ambientes ricamente 
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estruturados realiza-se tanto pela compreensão reflexiva dos sentidos da 

preservação quanto pelas possibilidades sensíveis de encantamento, fruição e 

horror” (PEREIRA, 2010, p. 02), de forma que durante a visita mediada os alunos 

podem ser instigados a questionar o acervo exposto. Entretanto, a narrativa da 

exposição de longa duração do MHL, que visou uma representação da história 

oficial de Londrina, se faz presente e atuante, uma vez que sem uma 

problematização aprofundada do acervo e sem o compasso necessário com as 

reformulações historiográficas, que visam, entre outros fatores, trazer sujeitos 

excluídos da história tida como oficial, o professor e o educador de museus 

tendem a reproduzir discursos predeterminados. 

Dessa forma, a narrativa da exposição em questão, segundo Edson Holtz 

Leme, em sua tese de doutorado intitulada “Teatro da memória: Museu Histórico 

de Londrina (1959-2000)”, mostra que o trabalho dos pioneiros mais 

proeminentes de Londrina 
[...] justifica, nos dias atuais, o enriquecimento e sucesso empresarial 

na cidade ou no campo [...]. Os conflitos, a exploração do trabalho, a 

especulação imobiliária, simplesmente desaparecem nesta equação 

histórica. Por isso a importância dada aos objetos doados pelas 

famílias pioneiras que, transformados em “objetos testemunhos”, dão 

credibilidade material, como pequenos tijolos documentais 

estruturados de tal forma que passam a dar sentido a uma determinada 

“história oficial da cidade”. (LEME, 2013, p.194) 

Em outras palavras, a exposição traz uma narrativa embasada na valorização de 

um discurso tido como oficial, que traz o trabalho dos pioneiros da cidade, com 

ênfase nos imigrantes, como contribuinte principal do progresso londrinense, já 

que “nos registros oficiais da cidade, nota-se a tendência de preservar a memória 

dos grupos hegemônicos, ressaltando os ingleses que contribuíram para a 

formação da cidade com o investimento de seu capital.” (DINIZ; BORGHI, 2010, 

p.4) Logo, pensar sobre a composição de museus traz à superfície perguntas de 

diversas naturezas, à medida que por trás do acervo evidenciado nas exposições 

existem finalidades a serem alcançadas. Vale observar, então, que os museus 

tratam de memórias coletivas e identidades edificadas, em razão de que são 

lugares de memória e produtos de consumo cultural. 
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Por conseguinte, a história e a memória são alvos de disputas que definem o 

que deve ser rememorado por uma nação ou, no caso, por uma cidade. Michel 

Pollak também argumenta sobre a mesma questão quando diz que o registro do 

todo é impossível, pois  
A memória é, em parte, herdada, não se refere apenas à vida física da 

pessoa. A memória também sofre flutuações que são função do 

momento em que ela é articulada, em que ela está sendo expressa. As 

reocupações do momento constituem um elemento de estruturação da 

memória. Isso é verdade também em relação à memória coletiva, ainda 

que esta seja bem mais organizada. [...] A memória organizadíssima, 

que é a memória nacional, constitui um objeto de disputa importante, e 

são comuns os conflitos para determinar que datas e que 

acontecimentos vão ser gravados na memória de um povo. (POLLAK, 

1992, p.4) 

Vale lembrar, então, que a narrativa histórica é relacionada à representação da 

realidade, fruto de seleções e esquecimentos. Logo, o que ocorreu no passado 

e as narrativas são partes distintas, que se entravam e podem até se negarem 

dentro de um museu, no que diz respeito à dialética entre o ocorrido e o narrado. 

(CHAGAS, 2009) O visitante, então, ao contemplar aquele acervo, apenas como 

receptor de informações, sem indagações, pode recordar memórias dentro de 

um ambiente comprometido com uma única visão, uma vez que a exposição de 

um museu é semelhante à ponta de um iceberg, sendo o único contato visual 

possibilitado ao público (CURY, 1999), mas que, anteriormente, foi planejada por 

uma equipe envolvida por intenções.  

Isto posto, o tema escolhido visa, por meio da análise de fotografias relacionadas 

à transformação da paisagem londrinense, trazer à superfície questões que não 

estão explicitas na narrativa da exposição de longa duração do MHL, as quais 

podem aparecer por meio de interpretações de alunos (visitantes) durante uma 

visita mediada. Logo, a metodologia utilizada se pauta no levantamento dos 

conhecimentos prévios dos alunos, no diálogo entre mediador e visitante, e na 

análise das imagens. 

Acerca dos conhecimentos prévios, Lana Mara de Castro Siman propõe o 

trânsito entre os saberes e as representações que os alunos já possuem, com o 

novo conhecimento a ser apreendido, de forma que o conhecimento de natureza 

complexa e a experiência dos estudantes possam se relacionar promovendo a 
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aprendizagem. (2004) A autora então advoga que a apropriação do 

conhecimento depende da relação entre sujeito e objeto, porém esta só acontece 

se for mediada pelo professor, pela linguagem, signos e ferramentas. Dessa 

forma, acrescenta-se ao pensamento histórico a experiência dos alunos que 

contribuem para a formulação de raciocínios ligados a história. Como caracteriza 

Siman, é preciso levar em conta as representações e os modos de pensar 

influenciados pelo ambiente familiar, social e até mesmo pela mídia – os quais 

geram visões estereotipadas. Efetivamente, cabe ao professor, por meio da ação 

mediadora, a desconstrução do senso comum e a reconstrução do 

conhecimento sob outras concepções (2004), possibilitando ao aluno que seu 

raciocínio vá além das experiências vividas. 

Além do levantamento dos conhecimentos prévios, o diálogo entre mediador e 

visitante também é fundamental durante a visita. Segundo Marília Xavier Cury, a 

visita pode ser mediada tendo em foco uma (re)significação da relação emissor 

e ouvinte, promovendo experiências cheias de sentidos e a interação de ambas 

as partes, de forma que “o público será visto como ator ativo e não como 

consumidor passivo.” (1999, p.25) Acrescenta-se ao assunto o conceito de 

dialogia – ampliado pelo filosofo Mikhail Bakhtin – que, de acordo com Siman, 

está ligado às formas como uma ou mais vozes estabelecem relações. Logo, 

segundo a autora, 
[...] podemos formular a hipótese de que a configuração da experiência 

verbal individual pode ser construída a partir das interações coletivas, 

do movimento dialógico [...]. Assim, espera-se que ao privilegiar a 

função dialógica, em detrimento da função unívoca, se possibilitara a 

relação de novos significados, bem como a transmissão, a 

consolidação, ou até mesmo o reforço de significados já 

compartilhados. (SIMAN, 2004, p. 88) 

Em outras palavras, ao utilizar tal conceito no museu, vendo este lugar como um 

espaço de produção do movimento dialógico, a fala dos alunos e a fala do 

mediador são (re)significadas, de forma que as informações recebidas não são 

tidas como imutáveis, mas como ferramentas para a criação de novos 

significados. 

No que diz respeito à análise de imagem, a metodologia se pauta nas ideias de 

Circe Maria Fernandes Bittencourt, acerca da ligação entre a fotografia e o 
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ensino de História. (2008) Segundo a autora, a fotografia difundiu-se durante o 

século XX, porém, no século XIX este tipo de imagem já se destacava no meio 

artístico devido sua maestria de reproduzir a realidade. Bittencourt vai além da 

origem da imagem fotográfica, uma vez que o problema central destacado é o 

tratamento metodológico que a imagem demanda para não ser usada como 

ilustração ou como um recurso para seduzir os alunos. Dessa forma, a autora se 

preocupa com formas de associar “as pesquisas e os métodos de análise dos 

historiadores com as necessidades específicas do ensino de História.” (2008, 

p.361)

As propostas pedagógicas para o uso da fotografia no ensino de História, 

segundo Bittencourt, devem levar em conta a maneira de selecionar a imagem 

e como realizar a leitura da fotografia. De acordo com a autora é preciso escolher 

poucas imagens, mas que sejam imagens fortes, eficientes em ocasionar um 

impacto visual e questionamentos. (2008)  

Bittencourt também enfatiza que o uso de poucas imagens garante uma 

exploração cuidadosa, possibilitando aos alunos a leitura externa e interna da 

fotografia. (2008) No que diz respeito à utilização de imagens em fases 

posteriores da escolarização – como, por exemplo, o Ensino Fundamento II – 

Bittencourt enfatiza que a fotografia “pode favorecer o entendimento das 

mudanças e permanências, por intermédio de um estudo comparativo” (2008, p. 

369), uma vez que os alunos podem reconhecer o espaço, as mudanças 

ocorridas e, até mesmo, a intenção do fotografo. 

Isto posto, a exposição de longa duração do MHL conta com objetos materiais, 

imagens e documentos escritos, os quais podem ser problematizados como 

fontes históricas, de forma que o mediador tem a possibilidade de escolher 

temáticas e fontes variadas. Seguindo as sugestões de Bittencourt, duas 

fotografias foram selecionadas. As imagens foram produzidas em 1929 e 1931, 

período inserido no processo de colonização da região que se tornaria, em 1934, 

o município de Londrina.

Acerca da temática voltada para a transformação da paisagem Londrinense, 

segundo Richard Gonçalves André, a partir das décadas de 1960 e 1970 novas 

modalidades historiográficas apareceram, entre elas a história ambiental. De 

acordo com o autor, além dos historiadores, a sociedade também desenvolveu 
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maneiras de interagir com o mundo natural, convertendo o ambiente em 

paisagens humanas “como extensões agrícolas, pontes, ferrovias e espaços 

urbanos.” (2014, p.22) 
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Primeira derrubada de 10 alqueires e os primeiros ranchos de palmito da Companhia de 

Terras Norte do Paraná.  Agosto de 1929. Autor: George Craig Smith. Acervo MHL. 

A fotografia acima se encontra, em sua forma digital e material, no acervo do 

Museu Histórico de Londrina. Na exposição de longa duração a imagem, junto 

com outras, forma um dos painéis da ante-sala, na qual existe o acervo que diz 

respeito ao período anterior e durante a colonização da cidade. Tomando como 

ponto de partida a visita mediada, a análise da fotografia em questão tem como 

embasamento a ação mediadora do professor ou educador do Museu entre o 

sujeito (aluno) e o objeto (fotografia). Logo, durante a mediação o levantamento 

dos conhecimentos prévios dos alunos é fundamental, uma vez que ao observar 

a fotografia eles podem ser instigados a interpretá-la antes de saber sua 

procedência. 

Ao adotar a proposta de Bittencourt, acerca da análise interna e externa da 

fotografia (2008), os alunos podem, por meio de questionamentos, retirarem 

informações sobre os elementos que compõem a imagem, o contexto de sua 

produção e a intenção do fotografo, além do diálogo da fotografia com a legenda. 

Sobre a transformação da paisagem de Londrina, os alunos também podem ser 

requisitados a comparar a imagem da primeira derrubada da cidade com suas 

lembranças daquele local nos dias de hoje – o qual se encontra nas 

proximidades do Marco Zero de Londrina – com o intuito de identificar o espaço 

e perceber mudanças e permanências. 

A ação mediadora também pode trazer outras questões relacionadas à 

paisagem em transformação e o processo de colonização de Londrina. Ao 

retomar, por exemplo, a história oficial da cidade, embasada no processo bem 

sucedido da colonização – no caso de Londrina, a colonização foi financiada pela 

Companhia de Terras Norte do Paraná –, no progresso da civilização sobre a 

natureza, no trabalho dos pioneiros proeminentes e nos imigrantes – com ênfase 

nos ingleses –, pode-se contrapor a ideia de que a ação das companhias 

colonizadoras “não gerou impactos ambientais consideráveis” (CHIES; YOKOO, 

2012, p. 28) com a percepção de que os envolvidos na colonização não 

respeitaram as leis de preservação ambiental. 
A colonização adquiriu [...] características profundamente destrutivas 

ao ecossistema ali existente. Contudo, isto poderia ter sido evitado, 

caso a CTNP houvesse respeitado a lei. Havia uma cláusula no 
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contrato de compra das terras do Estado pela companhia em que esta 

acordava em preservar 10% da área adquirida. Ao vender as terras, a 

companhia repassava aos adquirentes a responsabilidade. Os 

adquirentes, por sua própria conta, não respeitavam a lei, salvo em 

raríssimas exceções. (PAULA, 1999, p.410) 

Informações sobre o autor também contribuem para uma análise de cunho 

histórico. Logo, George Craig Smith foi um fotografo amador 
[...] que, como funcionário da Companhia de Terras Norte do Paraná 

(CTNP), liderou a chamada “primeira caravana”, quando a empresa 

iniciou suas atividades na região, em 1929. O especial valor histórico 

da coleção está nos registros das primeiras alterações no espaço, a 

floresta densa que paulatinamente dá espaço às construções, 

plantações e estradas. (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA. 

MUSEU HISTÓRICO DE LONDRINA, 2010, p. 08)  

Isto posto, caso tais informações sejam questionadas pelos alunos, existe a 

possibilidade da intenção – ou de intenções – do autor aparecer. Sendo a 

companhia colonizadora um empreendimento capitalista, o qual visava a venda 

de lotes, e sendo Smith um funcionário de destaque da mesma, sua intenção 

poderia estar vinculada, por exemplo, à iniciativa de produzir imagens de cunho 

positivo. 

Em linhas gerais, os elementos internos da fotografia, que se referem ao 

desmatamento, unidos ao contexto da produção da imagem – que podem chegar 

ao aluno através da mediação –, podem desencadear interpretações acerca das 

formas de lidar da sociedade com o mundo natural. Em outras palavras, os 

alunos são instigados a perceber a transformação do ambiente em paisagens 

humanas. 
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Escola Alemã no Heimtal, fundada em 26 de julho de 1931. Autor: Theodor Preising. 

Acervo MHL. 

A segunda fotografia compõe também o acervo do Museu Histórico de Londrina 

e, na exposição de longa duração, encontra-se no 3º módulo, intitulado “A 

Explosão Econômica com o Café e a Modernidade na Vida Urbana: Diversidade 

cultural e afirmação econômica”. A análise desta imagem se pauta nos mesmos 

princípios da fotografia anterior no que diz respeito ao levantamento dos 

conhecimentos prévios, a ação mediadora e a análise interna e externa da 

imagem. 

Os elementos internos dialogam novamente com a ação humana sobre a 

natureza, uma vez que a Escola Alemã, a qual se localizava no patrimônio de 

Heimtal, é considerada a primeira a ser construída durante o processo de 

colonização de Londrina. Logo, os alunos podem ser instigados a relacionar a 

imagem com a legenda, como forma de identificar o espaço e suas mudanças e 

permanências.  

É válido ressaltar, porém, que não são todos os alunos que conhecem o 

patrimônio de Heimtal ou aquela escola, a qual permanece até os dias atuais 

com outro nome – Escola Municipal Padre Anchieta – e outras estruturas, 

mantendo, porém, a edificação original como uma de suas salas de aula. Dessa 
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forma, acerca da mudança da paisagem, os alunos podem ser instigados a 

comparar a escola da fotografia em questão e seus elementos internos com a 

escola onde estudam, uma vez que a floresta ao entorno da Escola Alemã, a 

edificação pequena e em madeira, e o chão de terra indicam transformações. 

A ação mediadora também pode trazer outras questões relacionadas 

principalmente ao contexto da produção da imagem. A Escola Alemã foi 

construída, segundo o Inventário e Proteção do Acervo Cultural de Londrina, pela 

iniciativa dos moradores daquela região e direcionada para a educação das 

crianças e a sociabilidade da comunidade. É válido ressaltar que o patrimônio de 

Heimtal, assim como outros patrimônios, foi desenvolvido com o intuito de ser 

um pequeno núcleo populacional entre o meio rural e o núcleo urbano. Os 

primeiros imigrantes a se instalarem naquele espaço foram alemães, fator que 

dialoga com o nome da Escola. (1993) 

A edificação de madeira também pode trazer outras questões voltadas para a 

análise externa da fotografia. Segundo Antônio Carlos Zani, “o homem 

inicialmente se adapta ao meio para depois dominá-lo.” (2011, p. 43) Logo, para 

o autor, a abundância de madeira favoreceu, além de edificações feitas com esse

material, a criação de madeireiras, fator este que “barateou o custo da peça de 

madeira e gerou muitos empregos.” (2011, p. 43) Entretanto tal informação pode 

ser confrontada com o desmatamento acentuado, ocorrido durante a colonização 

da região de Londrina e do Norte do Paraná. 
[...] analisando informações quanto ao processo colonizador realizado, 

encontra-se uma série de questões e pontos negativos a serem 

avaliados [...]. No que se refere às questões ambientais se pode citar 

a dizimação da floresta, a prática de queimadas prejudicando, 

sobretudo, o solo, a contaminação da água e do solo pelo uso de 

agrotóxicos e o desrespeito à legislação ambiental. (CHIES; YOKOO, 

2012, p. 28) 

Sobre o fotografo e a finalidade da produção, Theodor Preising era alemão e se 

destacou na produção de cartões postais, de forma que “a qualidade plástica de 

seu trabalho chamou a atenção dos diretores da colonizadora, que o contratou 

para produzir fotografias, ‘tipo cartão postal’, do norte do Paraná.” (BONI, 2013, 

p. 130) Logo, a ação mediadora pode trazer tais informações para os alunos,

destacando a característica publicitária de Preising. 
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Em vista dos argumentos apresentados, a análise das fotografias selecionadas, 

por meio da metodologia proposta, possibilita a inserção de outras temáticas, 

sujeitos e memórias na representação da história de Londrina, presente na 

narrativa da exposição de longa duração do MHL, a qual traz, sem uma 

problematização adequada, uma visão única e tradicional da história. Acerca dos 

resultados alcançados com a pesquisa, é válido destacar, por meio de um relato 

de experiência, que a metodologia utilizada possibilitou, aos alunos e a 

mediadora, o diálogo que (re)significou a relação entre emissor e receptor  “visto 

que o discurso é formado por metade nossa e metade do outro” (SIMAN, 2004, 

p.88), elaborando, então, a matéria prima para a produção de um novo 

significado.  

Pela observação dos aspectos analisados, percebeu-se também que ao final das 

visitas mediadas ao espaço do MHL boa parte dos alunos teve uma participação 

significativa no processo de análise, de forma que alcançaram a compreensão 

da fotografia como uma fonte histórica que pode ser traduzida em palavras por 

meio da leitura interna e externa da imagem. 
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A leitura de imagem para um olhar competente: 
uma experiência com estudantes de um 3º ano do Ensino 

Médio de Londrina 

Maria Irene Pellegrino de Oliveira SOUZA (UEL)1 
Ronaldo Alexandre de OLIVEIRA (UEL)2 

Resumo: 

O objetivo desta pesquisa foi buscar um caminho de trabalho com alunos de 3º 

ano do Ensino Médio de uma escola pública de Londrina voltado à construção 

do leitor competente, visando a preparação do olhar atento e crítico. Para tanto 

adotou-se a leitura de imagem agregando palavra e imagem numa relação 

intersemiótica levando os estudantes a uma constante ação-reflexão-ação 

tanto no que diz respeito à leitura quanto à produção de textos verbais e não-

verbais. Desse modo as imagens da arte estiveram presentes como forma de 

conhecimento e como recurso para o desenvolvimento do olhar, da reflexão e 

da visão crítica. Apoiaram esta pesquisa Dewey, Contani e Panichi, Martins, 

Buoro e Pareyson, entre outros. Constatou-se que a relação dos alunos com as 

imagens é superficial, mas quando estimuladas e vivenciadas podem contribuir 

para o desenvolvimento do pensamento crítico e criativo necessário tanto às 

produções não verbais como paras as verbais. 

Palavras-chaves: Leitura de imagem, Ensino Médio, Olhar Competente. 

1 Professora Adjunta do Departamento de Arte Visual. 
2 Professor Adjunto do Departamento de Arte Visual. 
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1. A escola hoje e os processos de leitura 

Na escola tem-se uma tendência em engessar as ações, pois, na 

maioria das vezes, o que a rege é a lógica do “dever ser”. Tal exigência impede 

que as turmas sejam tratadas individualmente, ainda que o professor perceba a 

necessidade de encaminhamento diferenciado para um ou outro grupo, muitas 

vezes por problemas que emergem das práticas ocorridas em sala de aula, ele 

parece não ter autonomia. Provavelmente, isso ocorre porque é solicitado a ele 

que haja um único programa, com a mesma abordagem em todas as turmas, 

para que caso algum aluno que mude de sala, por exemplo, não entre em um 

universo muito diferente daquilo que já está acostumado. Essa lógica rígida vai 

na contramão das necessidades atuais, que exigem agilidade e rapidez, entre 

outras características,deixando de considerar as singularidades tanto dos 

alunos quanto do conjunto. Se o professor adotasse uma postura mais aberta e 

considerasse o particular, o pequeno, o aparentemente insignificante, 

certamente obteria muito mais dados a respeito de seus alunos e, 

provavelmente, alcançaria maior êxito em seu fazer. 

A leitura na escola tem se mostrado ineficaz, principalmente em relação 

às obras artísticas. Provavelmente, isso é fruto de uma visão simplista que não 

investe em tais obras nem em processos de leitura mais significativos. Lajolo, 

ao refletir sobre as atividades desenvolvidas na escola, a partir da leitura 

literária, aponta para um problema que parece ser corrente nesse ambiente – 

tais atividades “não trabalham com estruturas internas e transformam a leitura 

numa atividade reprodutora e repetitiva, em tudo homóloga às funções que a 

escola, como instituição social, tende a cumprir” (2002, p.50). Em realidade, o 

cerne da questão reside no fato de que as leituras realizadas, na escola em 

geral, abordam aspectos tão superficiais do texto que não estimulam no aluno 

o desejo de ir além, de perceber como o autor articula as palavras para dizer o 

que diz – a maneira como diz. Talvez isso seja decorrência de atividades que 

privilegiam os estudos que envolvem o texto e não a sua leitura propriamente 

dita, levando o aluno a buscar outros recursos para não ter que ler o texto. 

Quando se fala em visualidade, é difícil separar percepção, de visão, de 

imaginação, de olhar, de interpretação, enfim, são todos componentes de um 

conjunto que sabemos ser pouco explorado, principalmente hoje, cujo volume 
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de informações visuais é muito intenso e o tempo parece ser escasso para uma 

vivência mais demorada.  

Calvino, ao tratar desse acúmulo de imagens na contemporaneidade, 

assegura que não se pode correr o risco de perder essa faculdade de pensar 

por imagens, a possibilidade de visualizar imagens de olhos fechados, “de 

fazer brotar cores e formas de um alinhamento de caracteres alfabéticos 

negros sobre uma página branca” (1990, p.108). 

Dewey (1980) assegura que para perceber é preciso ir além de 

reconhecer que, muitas vezes, nos faz recair em estereótipos que servem 

como chaves de identificação. Para o autor, a experiência só pode ser 

concebida como tal, quando passamos a absorver as coisas.  

A percepção substitui o simples reconhecimento. Há um ato de atividade 

reconstrutora, e a consciência torna-se forte e vívida. Este ato de ver implica a 

cooperação de todos os elementos motores, ainda quando permaneçam 

implícitos e não se exteriorizem, assim como a cooperação de todas as ideias 

acumuladas que possam servir para completar o novo quadro em formação 

(DEWEY, 1980). 

Preparar um olhar atento pressupõe estimular para recriações. Segundo 

Dewey, se estas não existirem, não haverá percepção, pois para isso é 

necessário refazer o caminho, promovendo conexões com aquilo que é 

significativo. Ele compara a “ajuntar minúcias e particularidades fisicamente 

dispersas em um todo experienciado” (DEWEY, 1980, p. 104); pois assim como 

o produtor, aquele que percebe também necessita trabalhar, movimentar

energias, vivências. 

Sob as lentes de Dewey, aqueles que estão acostumados com o 

superficial, com o convencional, não veem e nem ouvem e o máximo que 

podem sentir é uma “excitação emocional” (1980, p. 104). 

Foi pensando nessa necessidade de apurar o olhar de alunos do Ensino 

Médio que procuramos trabalhar, levando em consideração as experiências de 

um olhar desatento e tirando proveito destas para preparar um olhar 

competente, crítico, sensível. 

Em nível nacional espera-se que no Ensino Médio sejam estimulados 

nos alunos o raciocínio, a curiosidade e a capacidade de interpretar e intervir 

no mundo que está inserido. Nesse sentido, a leitura de imagens e em 
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Fig.01–Fotografia – Folha de São Paulo, 10/04/2004. 

particular, a leitura de obras de arte possibilita a construção de um pensamento 

estruturador, ou melhor, organizador. Essa modalidade de leitura como um 

processo de compreensão aciona os sentidos e faz sentir, de modo 

significativo, a tal ponto que não é mais possível separar o saber do sensível. 

Nossas intervenções em aula tem nos mostrado o quanto este processo 

de leitura necessita ser trabalhado com os nossos alunos. Se observarmos 

com atenção esta fotografia (fig.01) encontraremos inúmeros motivos para falar 

sobre ela, como por exemplo: a violência no trânsito, a desigualdade social, o 

crescimento das favelas, o estigma de ser morador de favelas; enfim os 

contrastes presentes nas grandes cidades e o que isso nos leva a pensar.  

Além desses dados, os alunos poderiam observar os aspectos 

estruturais da imagem; o enquadramento; a perspectiva de ponto de fuga 

central, à maneira renascentista; o verde da vegetação que insiste em crescer 

em meio à poluição e contrasta com o asfalto quente e as casas da favela da 

Rocinha, assim como a frase: “mil maneiras de morrer”. Acreditei que esse 

seria um prato colorido e apetitoso para quem estivesse ávido em saboreá-lo.  

O resultado desta proposta foi curioso, pois muitos dos alunos só 

falaram contra o desarmamento por acreditarem que as pessoas precisam ter 

armas em casa para se defenderem dos bandidos (contra a violência: a 

violência) e não pensaram na violência como algo que necessita ser banido da 
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sociedade e para tanto é preciso paz, por exemplo, e que para ser alcançada, 

são necessárias outras ações. Não pensaram na própria escola que sofre 

atualmente o reflexo da violência que ocorre na sociedade e o que 

consideramos mais grave – não consideraram a imagem como texto de apoio 

que estava repleta de pistas sobre o assunto. Apenas uma aluna apresentou 

um texto que mostrava aquilo que esperava conseguir com esta pesquisa: levar 

os alunos a aprenderem a pensar pela imagem; entretanto ela me disse que 

apesar da imagem ser “bem fácil” ela não a usou, preferiu se apoiar no texto 

(segundo ela, bem mais difícil). É curioso que essa mesma aluna citou, em seu 

texto, uma pintura de Portinari para falar da miséria do nordeste e da falta de 

ação do governo com coisas que geram violência. Além disso, sem perceber 

ela foi tocada pela imagem, pois apontou assuntos subentendidos ali; não 

percebeu que, ao dizer que a imagem era bem fácil, ela estava fazendo um 

juízo sobre o que havia visto e para tanto usou suas experiências. Esses são 

aspectos que muitas vezes nos passam despercebidos e provavelmente na 

sala de aula o volume dessas ocorrências é bem maior e mais prejudicial, afinal 

são em média quarenta alunos e boa parte deles pode passar por experiência 

semelhante e o professor não percebe. 

A predominância da linguagem verbal sobre a não verbal é muito 

significativa, mesmo quando o ambiente é modificado com a presença de 

imagens, com conversas sobre elas, com a confecção de imagens, ainda assim 

as pessoas preferem as palavras, por mais difíceis que possam ser. Aliás, essa 

aluna me disse depois: Eu achei o texto de apoio difícil e a imagem mais fácil que o 

texto, mas mesmo assim eu usei mais o texto, não sei por quê. 

Apoiados em Blikstein (2003, p.68) podemos afirmar que para promover 

mudanças nos processos de leitura é preciso recuperar o olhar procurando 

resgatar o universo de semiose não verbal que impregna “nossa 

percepção/cognição, mas de que não somos conscientes”.  Segundo o autor, a 

predominância do discurso verbal priva da visualidade, isto é, ofusca a atenção 

sobre a linha, as cores, etc. Isso nos faz pensar que em geral descartamos 

tudo o que não é linguístico. 

Blikstein acredita que o visual “simplesmente está situado atrás ou antes 

da linguagem, como um evento cognitivo, produto de nossa percepção” (2003, 

p.39). Assim, as experiências cognitivo/perceptivas deveriam ser mais
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valorizadas, pois nos auxiliam a compreender a estrutura de nossos 

pensamentos, uma vez que ali residem as raízes da significação. 

Ler uma imagem ou um texto é atribuir-lhes sentido e multiplicar sentidos 

ao próprio olhar. Assim, o desenvolvimento do olhar-leitor deve ser meta de 

todo professor de arte, principalmente no ensino fundamental e médio porque 

“a leitura é um processo de compreensão de expressões formais e simbólicas, 

não importando por meio de que linguagem” (MARTINS, 1993, p.30).  

Cabe esclarecer que como a leitura fio condutor desta pesquisa, foi 

preciso considerar que o olhar de cada um estava impregnado com todas as 

experiências pelas quais já passou. Assim, os alunos conseguiram ver o que 

conseguiram interpretar a partir de suas experiências individuais, apontando 

para as relações mais significativas dentro e fora da escola. 

A leitura de um texto, verbal ou não verbal, apoiada na semiótica 

greimasiana, considera o sentido em um percurso gerativo cujas estruturas vão 

do mais simples e abstrato ao mais complexo e concreto. Nesse processo, a 

semiótica propõe um nível fundamental que é onde surge a significação como 

uma oposição semântica mínima; um nível narrativo em que os “elementos da 

oposição semântica são assumidos como valores por um sujeito e circulam 

entre sujeitos, graças à ação também de sujeitos” (BARROS, 1994, p.11) e, por 

último, um nível discursivo que deve ser estudado como resultado da 

enunciação, isto é, como discurso. Neste nível as oposições fundamentais, 

quando assumidas como valores narrativos, podem se efetivar por temas ou 

figuras. 

É conveniente lembrar que, para a semiótica, o sentido ocorre com a 

união de dois planos: o da expressão e o do conteúdo. O plano da expressão é 

onde se apresentam as qualidades sensíveis de uma determinada linguagem 

adotada pelo enunciador; e o plano do conteúdo “ou plano do significado [que] 

é veiculado pelo plano da expressão, com o qual mantém relação de 

pressuposição recíproca” (BARROS, 1994, p.85). Assim, só há expressão se 

houver conteúdo e dessa maneira toda linguagem se constitui de dois planos 

passíveis de serem analisados.   

Segundo Luigi Pareyson, a obra de arte é inexaurível, porque a cada 

novo encontro com ela descobrimos algo novo e isso se dá pelo fato de sermos 

extremamente dinâmicos, pois à medida que temos novas vivências ampliamos 
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a consciência sobre a vida, sobre nossas relações e nossos saberes. Diante 

dessa constatação, esse autor garante que a interpretação de uma obra nos 

permite uma posse real de um processo que é infinito pelo fato “de unir ao 

mesmo tempo, numa síntese que parece paradoxal e não facilmente explicável 

à primeira vista, o conhecimento de uma posse firme e a consciência de ainda 

dever procurar” (PAREYSON, 1989, p.169). Nesse processo de interpretação 

de imagens, as perguntas sempre emergem e aquilo que aparenta ser uma 

contradição posse/busca é, na verdade, uma o complemento da outra. Essa 

complementaridade obriga o intérprete a não limitar nenhum desses dois 

aspectos, isto é, não descuidar de um em detrimento do outro, pois caso 

contrário, a obra de arte não seria inexaurível.  

Com base na proposta de Pareyson, a interpretação de uma obra é 

múltipla e pessoal, sem, contudo, ser apenas subjetiva, uma vez que está 

submetida ao arbítrio do intérprete. Segundo o autor, “a obra fala a quem sabe 

interrogá-la melhor e a quem se põe em condições de saber escutar sua voz: 

ela espera ser interrogada de um certo modo para poder responder revelando-

se” (PAREYSON, 1989, p.173). 

Um dos pontos positivos desta pesquisa foi a possibilidade de reflexão 

antes de tomadas de decisões – o grande diferencial desta abordagem de 

pesquisa. Assim, após ler os textos produzidos pelos alunos e perceber que a 

obra os havia tocado muito e, nesse processo, a relação formal e cromática 

foram as maiores responsáveis, concluímos que estávamos preparando o 

terreno para trabalhar com o não verbal, abordando os fundamentos da sintaxe 

visualpara que pudessem passar pela experiência de criação, cujo processo 

exige organização e elaboração mental.  

Desenvolver o processo criativo na escola “é importante pelo que 

contribui tanto para sua humanização, quanto para a compreensão de um 

ser/estar cultural”(KEHRWALD, 2007, p.6), esse era nosso campo privilegiado 

para desencadear todos os desdobramentos. 

Panichi e Contani (2003), ao abordarem o processo criativo, asseguram 

que, na utilização da capacidade de compor, aquele que cria recorre a tudo o 

que a memória armazenou e também pesquisa elementos novos. Segundo os 

autores, “construir de forma criativa significa combinar aquilo que se conhece 

com elementos originados de outras áreas de experiência” (2003, p.58). 
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2. O desenvolvimento da Pesquisa

As maiorias das propostas desenvolvidas com o grupo deram-se a partir 

da seguinte sequência: 1) leitura de uma obra de arte por escrito; 2) criação de 

uma composição visual a partir da leitura realizada por um colega; 3) leitura da 

composição visual por escrito, por outro colega. A cada etapa os trabalhos 

foram trocados de modo que no final havia três leituras sobre o mesmo 

assunto. A leitura a seguir se deu a partir da gravura (fig.02) de Edgar Fonseca, 

“Homem de guarda-chuva – Homenagem a Goeldi”, 1996. O texto, apesar de 

sucinto, aponta alguns aspectos muito pertinentes, não só à própria obra, como 

também à obra de Goeldi.  Vejamos o primeiro exemplo:  

1ª Etapa: É uma imagem abstrata, na qual 

são usadas as cores pretas, brancas e 

acinzentadas no desenho todo. 

Desse desenho pode-se tirar várias figuras, 

primeiro no centro, um homem com um 

guarda-chuvas, vento, depois, uma flor, um 

índio, um rosto melancólico, um gato 

enfiando a pata na tela, uma foice. Essas 

imagens são sobreposições. O tema 

abrangente da imagem são variados 

querendo causar dúvidas, medos, se 

referindo a símbolos mais obscuros, 

mesmo causando mistério na cabeça do 

leitor. 

Os lugares sombrios, o mistério, 

são aspectos da obra de Oswaldo Goeldi.Para que se tenha uma ideia sobre 

isso, apresento duas gravuras desse artista (figuras 03 e 04). 

Fig.04 - O enterro do velho, Oswaldo Goeldi, 
1942. Xilogravura 

Fig.03 -Chuva - Oswaldo Goeldi, c.1957. 
Xilogravura 

Fig.02 –Homem de guarda-chuva - Homenagem a 
Goeldi – Edgar Fonseca, 1996
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Fig.05 

Tô vendo umas                    , um              

            todo arrebentado, uma                

e uma               ,  que pode  representar

a             e um buraco de           no canto direito

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

 
 

  
              Fig.06 

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

acontece quando a leitura inicial é basicamente descrição. 
1ª Etapa: Tô vendo umas montanhas, um guarda-chuva todo arrebentado, uma 

caveira e uma foice, que pode representar a morte e um buraco de tiro no canto 

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

 
 2ª Etapa:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Uma leitura de imagem tão direta gerou uma representação literal, sendo 

que, para mostrar a presença da morte, o aluno desenhou um vulto ou 

fantasma, aliás, um estereótipo presente nas histórias em quadrinhos. É 

interessante como os elementos também são descritivos.  

A tradução é tão literal, que unindo as duas etapas é possível construir 

uma carta enigmática. 
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A terceira etapa é ainda mais surpreendente, isto é, tendo em vista que 

os elementos estão dispersos no campo, o aluno usou seu repertório e a 

imaginação de forma inusitada. 
3ª Etapa: Na imagem vemos um lugar ao ar livre, aonde tem umas montanhas 

ao fundo, vemos também um senhor com seu cajado e um menino que pode ser seu 

filho. E tem um guarda-chuva que está solto ao ar livre sem ninguém o segurando, tem 

uma mancha preta que parece ser uma ovelha porque esse senhor segurando seu 

cajado parece que ele está ensinado seu filho a cuidar de ovelhas para pastar na beira 

das montanhas, aonde parece ser um bom lugar para olhar ovelhas. 

Na verdade ele criou a hipótese de uma cena diária no campo e, se 

considerarmos a obra que gerou este bloco (fig.02), esse último texto traz 

apenas alguns traços materiais. Isso é resultado das estratégias do discurso 

que, segundo Bertrand, “participam da criação das impressões referenciais. 

Esse modo de estruturação sequencial condiciona nossa adesão de leitor. 

Cada unidade de discurso se apoia na outra: a narrativa se alicerça numa 

descrição que fixou o quadro da ação, [...], etc.”(2003, p.162) Cabe aqui uma 

reflexão com Panichi e Contani (2003), que veem o processo de produção 

textual a partir de imagens como algo positivo, pois para isso é preciso criar 

estratégias para abordar a realidade daquilo que observamos e conseguir 

traduzir no texto a emoção que esse ato gerou. “As relações com o mundo dos 

objetos equivale à noção de mundo interior em constante interação” (2003, 

p.29).

Toda produção plástica é resultado de uma elaboração única, particular, 

seja quem for o autor da obra. O trabalho produzido nesta 2ª etapa é um 

exemplo claro do que Martins, Picosque e Guerra (1998), pensam sobre o 

processo de criação.  
A recepção que você faz do mundo através de seus sentidos, 
percepção imaginação, intuição, intelecto não é passiva: você não é 
um mero receptáculo de informações, influências, conhecimentos, 
etc. Na verdade, você seleciona o que toca você. Por isso, faz um 
recorte da realidade, através de seu modo de ver o mundo, de seu 
jeito de viver a vida e de emocionar-se ou não frente aos fatos, de 
pensar sobre eles; de chorar, rir, amar, sofrer, agir, interpretar, 
expressar. Dessa forma, o resultado de qualquer produção artística 
que você faça terá, inevitavelmente, a sua marca, a de sua história, 
da sua ótica, fruto do ser único que você é (1998, p.80). 
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Fig.07 

  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Observando a composição produzida pelo aluno nos lembramos da “Chuva” de 

Goeldi (fig.03). Não foi possível saber se ele já havia tido contato com a obra 

do artista, entretanto, parece que o guarda-chuva para ambos é algo 

importante, é sinônimo de proteção, sinalização; é algo que vibra mais que todo 

o resto. Se voltarmos ao texto produzido na 1ª etapa, veremos que o termo 

guarda-chuva aparece uma única vez no início do texto e para seu autor o que 

mais impressionou foi a escuridão. Na leitura que o aluno fez da obra é muito 

clara a oposição semântica escuridão e claridade, inclusive ele justifica seu 

raciocínio e suas sensações.   
3ª Etapa: Na imagem podemos observar uma rua, em meio a um temporal. É 

visível uma árvore solitária, num canto da imagem. Uma nuvem negra paira sobre este 

local, fortificando a alusão à um temporal e contribuindo para deixar o ambiente mais 

escuro. Muitos postes iluminavam fracamente a rua porém a chuva forte parece 

enfraquecer essa luz. Na calçada vemos um vulto negro segurando um guarda chuva 

vermelho. O contraste de cores é evidente, e os tons fortes são predominantes, dando 

uma impressão de um clima pesado. 
Esse texto revela que a imaginação suplantou o olhar, pois por mais que 

a composição tente sugerir a ausência de luz, isso não se verifica, pois há 

poucas massas, apenas na figura humana e no guarda-chuva, o mais é linha 

tratada de forma muito leve. 

No trabalho a seguir observamos uma experiência singular de leitura. 
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1ª Etapa: Odisséia azul - Estamos em um tempo em que o caos não é mais caótico, é 

apenas um reflexo de nossa confusão e contradição com o qual já estamos 

acostumados. A primeira impressão que tive quanto a essa imagem é de que ela é 

atual, que representa ira, agressividade, escuridão, destruição e falência. Os riscos 

representam movimento; há um rosto no fundo da imagem, talvez alguém que julgue o 

que está acontecendo e que tenha culpa em tudo isso. Observando a figura de quatro 

perspectivas diferentes é possível descobrir quatro problemas que envolveram nossa 

sociedade: diferenças sociais (o claro e o escuro), catástrofes ecológicas, a guerra e, 

por fim, uma contraposição entre o caos e o homem refletindo sobre isso, existem três 

marcas de dedos simbolizando o que nós tocamos e destruímos. Por ser uma figura 

extremamente abstrata é preciso interpretá-la muito mais profundamente o que me 

torna suscetível a expor uma idéia influenciada pelo meio em que vivo, por meus 

dilemas pessoais e os que enxergo além de mim. Sendo assim só o que consigo ver 

nessa imagem é devastação, da natureza, da moralidade, da vida em geral. Um 

quadro que expõe o que está acontecendo com o mundo e seu devastador no centro 

de tudo isso. Os quatro cantos do mundo se diluindo e a agressividade dessa imagem 

vem tanto do homem como do nosso planeta azul em resposta, uma verdadeira 

odisséia. 

Nas palavras desse aluno vemos concretizadas as ideias de Dewey 

(1980). Este autor acredita que para perceber uma obra é necessário que o 

observador crie a sua experiência que se constitui de conexões semelhantes 

às do criador da obra. O autor refere-se a semelhanças não no sentido literal, 

mas no sentido da leitura, pois é necessário unir partes para construir a 

significação, assim como o criador da obra que conscientemente organizou 

suas experiências. Pois segundo Dewey, “sem um ato de recriação, o objeto 

não será percebido como obra de arte” (1980, p.103). O jogo da leitura é o que 

se mostra entre esses dois trabalhos: o texto e a conversão para o não verbal. 

O aluno que produziu o trabalho da 2ª etapa é tocado pela força das palavras e 

se vê obrigado a descrever, de forma literal, o que leu nas palavras do colega. 

Ainda assim é uma descrição que mostra muitos elementos e a imagem 

aparenta um envolvimento quanto ao processo construtivo, por parte daquele 

que a produziu. De certo modo a imagem produzida nos faz pensar naquilo que 

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

forma biunívoca, de tal modo que o pensamento procura a palavra e vice-
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Fig.08 

versa. Com as formas não é diferente, cada pensamento se relaciona a uma 

forma, a uma experiência a fim de encontrar soluções. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A imagem realmente faz pensar mais, porque com as palavras, já nos 

acostumamos a lidar desde que fomos alfabetizados, uns com maior, outros 

com menor e outros com nenhuma dificuldade. Mas a imagem sempre desafia 

mais; primeiro porque ela é imediata, digo, ela se mostra inteira, plena, ao 

passo que o texto não, pois é preciso ler as palavras, nem sempre o texto é 

claro e às vezes nos emocionamos com ele. A imagem aciona outras estesias 

(outras sensibilidades), faz pensar nas palavras, e por esse motivo ela aciona 

mais elementos dentro de nós, de nossas experiências para que elaboremos 

as ideias e devolvamos ao mundo. 

De fato a experiência com obras de arte mostrou-nos como é 

significativa a concretização de interesses comuns e quão suscetíveis são às 

mais diversas interpretações. Creio que as palavras de Parsons contemplam os 

resultados de nossa experiência com as imagens da arte:  
[...] o estudo da arte promove em sua mais alta sofisticação o tipo de 
entendimento exigido por uma sociedade pluralista, na qual grupos 
podem coexistir com diferentes histórias, valores e pontos de vista. 
Isto, creio, estabelece a tarefa do ensino e da pesquisa em arte-
educação. De investigar as habilidades e meios pelos quais os 
estudantes encontram significado em obras de arte, como eles 
relacionam as obras de arte a vários contextos e considerar múltiplas 
interpretações delas. De experimentar programas educacionais que 
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irão nutrir essas habilidades e, finalmente, de criar maneiras para 
avaliá-las. Isto, como vejo, é o desafio contemporâneo do ensino e da 
pesquisa em arte-educação (1999, p. 10). 

3. Considerações Finais

O trabalho de pesquisa intervenção realizado com os estudantes do 3º 
ano do Ensino Médio de Londrina a respeito da leitura da imagem nos mostrou 
o quanto pode fazer diferença um trabalho sistemático de intervenção para a
construção de um olhar competente. Para isso, é necessário estar atento sobre 
o nível que estes estudantes apresentam em relação ao domínio dos códigos e
à interpretação das imagens, aspectos que demandam atenção por parte do 
professor. Identificado o lugar e o domínio que eles possuem com relação à 
leitura faz-se necessário intervir de modo que suas percepções possam ser 
trabalhadas e ampliadas na compreensão deste mundo de imagens no qual 
estamos todos inseridos.  Os exercícios que propusemos nos mostrou a 
superficialidade com que estes estudantes leem as obras de arte, indo de um 
modo raso/literal o que acaba por não ser significativo aquilo que os mesmos 
apreendem da obra de arte ou da imagem que se propõem a ler. A intervenção, 
nos vários estágios que trabalhamos aponta para este lugar que pode a 
educação favorecer nesse processo de aquisição de habilidades no sentido de 
tornar os estudantes leitores competentes, das imagens e do mundo que nos 
rodeiam. 
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Educação e tecnologia: a interatividade e a experiência na Era 

da Cibercultura 

 Amanda Larissa ZILLI (UEL)1 

Resumo: 

Este estudo teve sua origem nas inquietações provenientes da vivência com a 

prática educativa e no desejo de contribuir com as discussões sobre educação 

e tecnologia nas instituições de ensino básico. Isso porque, a emergência de 

uma nova ordem visual resultante da imersão dos jovens em idade escolar em 

universos virtuais, ou de modelos de simulação das imagens, desencadearam 

mudanças fundamentais no modo como concebem suas relações com as 

informações, com a escola, com o conhecimento. O objetivo da pesquisa é 

evidenciar as condições que tornaram possíveis a emergência de novos 

regimes de visualidade que caracterizam a sociedade contemporânea em sua 

relação com as novas tecnologias da imagem refletidas na dinâmica da prática 

escolar. A fundamentação teórico-metodológica apoia-se nas contribuições de 

autores que se dedicaram aos estudos das imagens, seus suportes e sentidos. 

Entre eles, Pierre Levy, Marshall McLuhan e Jonathan Crary. Os resultados 

prévios permitem compreender que as formas de interação social - e por 

extensão as relações com os saberes - estão intimamente relacionadas com as 

técnicas de produção das imagens.   

Palavras-chaves: Regimes de visualidade, Educação; Tecnologia. 

1 Mestranda em Comunicação Visual. Orientadora Profª Dra Rosane Fonseca de Freitas Martins (UEL). 
Eixo Temático: Educação. 
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Os modelos educacionais que serviram à Era Industrial baseados em 

conhecimentos muitas vezes fragmentados e descontextualizados não 

permitiram que os estudantes estabelecessem relações de significação com a 

realidade em que estavam inseridos, criando um abismo entre os conteúdos 

programáticos e as linguagens adotadas nas escolas e a utilizada pelos 

estudantes inviabilizando trocas comunicacionais eficientes entre ambos. Estes 

modelos, passam agora a receber maior atenção com o intuito de transformar 

todo o aprendizado sensorial, intuitivo e colaborativo desses jovens - em 

decorrência do contato diário com a tecnologia – por meio de ferramentas 

capazes de estimular a imaginação, a sensibilização para as coisas do mundo 

e a valorização do conhecimento como forma de se colocar diante dos desafios 

e potencializar novas habilidades que as novas gerações vem apresentando. 

Os jovens estudantes que cresceram conectados à internet e que 

utilizam cada vez mais seus canais para se comunicarem tem exigido das 

instituições de ensino novas estratégias para adequar a prática escolar a esta 

nova dinâmica. Há a necessidade de se repensar estratégias para motivar os 

estudantes e a intencionalidade dos conteúdos abordados pelas disciplinas. 

Inserida no contexto da cibercultura, a escola deve propiciar ambientes 

de colaboração e de trocas de conhecimento ao invés de prostrar-se mediante 

o conjunto de técnicas e transformações no modo como os estudantes se 

relacionam com o conhecimento. Por cibercultura, entende-se como “o 

conjunto de técnicas, de práticas, de atitudes, de modo de pensamento e 

valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespaço” 

(LEVY, 1999), ou o espaço de comunicação que se propaga pela interconexão 

de computadores.  

As previsões um tanto pessimistas frente à interferência das novas 

tecnologias nas atividades desempenhadas cotidianamente que permearam o 

século XX e adentraram o século XXI parecem estar se dissipando, ou melhor, 

caminhando para leituras focadas na compreensão das novas formas de 

interação, percepção e alteração dos sentidos capazes de recriar hábitos, de 

impor novos regimes de visualidade, de transformar as relações com o saber.  

McLuhan (1972) apontava para o fato de que a ampliação da tecnologia 

inaugura novos modelos de interação e hábitos de percepção. Assim, passado 

o primeiro momento de espanto com as novas tecnologias e as transformações 
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socioculturais em decorrência do seu uso, inicia-se uma jornada rumo à 

compreensão das novas dinâmicas sociais geradas em virtude de sua criação. 

Para Tapscott (2010), os jovens estudantes imersos em tecnologia estão 

forçando uma mudança nos modelos pedagógicos tornando os ambientes 

escolares mais colaborativos, nos quais professores e estudantes trocam 

experiências e aprendem juntos por meio da ação.   

1. Cultura, Sociedade e Tecnologia
É instigante pensar que assim como o paladar, a visão também se 

condiciona. Neste último caso, o condicionamento se dá, entre outras formas, 

pelos estímulos gerados pelas tecnologias emergentes. “Dizer que a técnica 

condiciona significa dizer que abre algumas possibilidades, que algumas 

opções culturais ou sociais não poderiam ser pensadas a sério sem a sua 

presença”. (LEVY, 1999, p. 25).  

Por este motivo, antes que se analise os resultados da interação entre 

as novas tecnologias e o espaço escolar e antes que se proponha novos 

caminhos para a adequação da prática educativa pensada a partir do 

surgimento de uma nova linguagem e da articulação das técnicas de produção 

das imagens, discute-se o conceito de regimes de visualidade. Tal conceito 

clarifica a relação estabelecida entre cultura, sociedade e tecnologia tendo em 

vista que para que se possa compreender a mudança de paradigma da 

educação básica no cenário atual, há a necessidade de investigar os reflexos 

do uso da técnica para a reconfiguração sociocultural, para as novas condições 

de exercício do pensamento.  

Em Novas imagens: efeitos e modelos (1999), artigo que compõe a 

coletânea Imagem- máquina: a era das tecnologias do virtual, Rogério Luz 

afirma que  

Inserir as imagens digitais em circuitos mais amplos de sentido – para 
além das características técnicas necessárias à sua obtenção – é 
entender seu uso como instrumento de novas maneiras de pensar o 
mundo e o sujeito. As mutações nas relações entre imagem e 
pensamento não pertencem ao regime reservado da tecno-ciência 
nem são provocados por ele. Há quem pense que as ciências exatas 
possuem a chave dessas mutações e podem orientar, através da 
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aplicação técnica, sua disseminação a todo ‘conjunto do corpo social’. 
(LUZ, 1999, p. 53). 

Para o autor, não apenas a técnica, mas o uso diferencial das 

representações figurativas das imagens, os processos coletivos de invenção e 

de significação atribuídos a elas são centrais para que se compreenda os 

pensamentos e sentimentos característicos de uma época. Desta forma, não 

basta dissecar as técnicas de virtualização da imagem sem que sejam 

estabelecidos laços de significação entre a tríade cultura, tecnologia e 

sociedade.  

A seguir, será retomada a definição de cultura dada pelo antropólogo 

estadunidense Clifford Geertz. 

Cultura é um padrão historicamente transmitido, de significados 
incorporados em símbolos, um sistema de concepções herdadas, 
expressas em formas simbólicas, por meio das quais os homens se 
comunicam, perpetuam e desenvolvem seu conhecimento e suas 
atitudes acerca da vida. (GEERTZ, 1989, p. 103). 

Dizer que a cultura é um padrão historicamente transmitido não é o 

mesmo que conferir ao termo um caráter estático. Pelo contrário, a cultura é 

dinâmica, passível de ser transformada por inovações e descobertas alterando, 

como pontuou Geertz, a comunicação, o modo como o conhecimento se 

desenvolve, a relação entre as pessoas e as coisas do mundo. 

Para Jonathan Crary em seu texto intitulado Técnicas do observador: 

visão e modernidade no século XIX  

O rápido desenvolvimento em pouco mais de uma década de uma 
gama de técnicas de computação gráfica é parte de uma radical 
reconfiguração das relações entre um sujeito observador e modos de 
representação que efetivamente anula a maioria dos significados 
culturalmente estabelecidos dos termos observador e representação. 
(CRARY, 1992, p.1).2 

2 Tradução livre do original: The rapid development in little more than a decade of a vast array of 
computer graphics techniques is part of a sweeping reconfiguration of relations between an observing 
subject and modes of representation that effectively nullifies most of the culturally established 
meanings of the terms observer and representation. 
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Inovações desta natureza propiciaram um percurso que parte da 

representação do real rumo aos modelos de simulação numéricos que 

caracterizam o surgimento dos ambientes virtuais (COUCHOT, 1993). A 

virtualidade dos modelos criados pelas técnicas cada vez mais avançadas da 

computação gráfica deixaram de prescindir de um referente no campo do real e 

tornaram-se objetos feitos para serem modificados e enriquecidos pela 

interação com o observador. (POLYDORO, 2012, p. 113). Neste mesmo 

sentido, para Levy 

 

 
Quanto à imagem, perde sua exterioridade de espetáculo para abrir-
se à imersão. A representação é substituída pela virtualização 
interativa de um modelo, a simulação sucede a semelhança. O 
desenho, a foto ou o filme ganham profundidade, acolhem o 
explorador ativo de um modelo digital, ou até uma coletividade de 
trabalho ou de jogo envolvida com a construção cooperativa de um 
universo de dados (LÉVY, 1999, p. 150). 
 
 

A concepção de cultura descrita por Geertz está alinhada com a reflexão 

de Pierre Levy (1999) sobre os processos de interação – e não de 

determinação – entre cultura, tecnologia e sociedade. Para este autor, a 

emergência de uma nova técnica “acompanha, traduz e favorece uma evolução 

geral da civilização. Uma técnica é produzida dentro de uma cultura, e uma 

sociedade encontra-se condicionada por suas técnicas.” (LEVY, 1999, p. 25).  

As reflexões sobre o caráter dinâmico da cultura em sua relação com o 

desenvolvimento técnico são muito pertinentes ao estudo dos regimes de 

visualidade, pois na concepção de Daniel Portugal em seu texto O realismo 

entre as tecnologias da imagem e os regimes de visualidade: fotografia, cinema 

e a “virada imagética” do Século XIX,  

 

 
para que transponhamos estímulos em imagens coerentes, com 
forma, cores etc., necessitamos de um aprendizado sensorial 
baseado na experiência empírica e em certas “regras” socioculturais 
que estruturem tais experiências. Chamamos os conjuntos dessas 
“regras” de regimes de visualidade. Importante notar que tais “regras”, 
de caráter mais propriamente estético, se imbricarão ainda com as 
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circulações de significados, orientadas por outra enorme gama de 
padrões socioculturais. (PORTUGAL, 2011, p. 36). 
 
 

Ainda de acordo com o autor, “Os regimes de visualidade estão ligados, 

assim, à relação que os grupos nos quais um observador se insere 

estabelecem com as imagens, ou seja, ao papel que as imagens 

desempenham na “realidade” social daquele que olha.” (PORTUGAL, 2011, p. 

36).  

Jovens que cresceram em ambientes digitais estão familiarizados com 

uma série de ícones ou imagens que transmitem informações rapidamente e 

que sintetizam mensagens por vezes muito complexas. Esta eficiente 

comunicação pressupõe a existência de um repertório compartilhado que 

resulta da soma de experiências e conhecimentos codificados.  Acostumados 

aos ambientes virtuais e sua linguagem esses jovens se impressionam com a 

estética e os recursos utilizados nas produções anteriores às suas experiências 

com as avançadas técnicas computacionais como as projeções em três 

dimensões.  

O estranhamento dos jovens com os resultados de muitas das 

produções de imagens analógicas pôde ser registrado em uma turma da 

educação básica na cidade de Londrina PR. Neste dia, discutia-se as 

possibilidades do uso dos recursos tecnológicos nas produções artísticas e a 

evolução nas técnicas de criação, captação e edição de imagens. Um grupo de 

estudantes apresentou para a turma um comparativo entre as duas imagens de 

Gollum, personagem adaptado do livro The Hobbit criado pelo escritor inglês J. 

J. K. Tolkien.  

A primeira imagem é de uma produção cinematográfica soviética 

lançada em 1985 com poucos recursos financeiros se comparada à versão 

mais atual e com técnicas analógicas. A segunda imagem é da trilogia Senhor 

dos Anéis iniciada em 2001 que lançou mão de recursos da computação 

gráfica como o motion capture, um processo de captação dos movimentos de 

pessoas e objetos que podem ser transferidos para personagens criados 

virtualmente. 
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Para os estudantes parecia impensável que, há aproximadamente três 

décadas, filmes com as características apresentadas na versão de 1985 eram 

vistos nos cinemas. A turma se divertiu ao assistir pequenos trechos do filme 

disponíveis na internet e mal se ateve aos diálogos do filme voltando toda a 

atenção à procura de detalhes que pudessem comparar com a versão de 2001.  

Esta reação dos estudantes diante da versão soviética, sintetiza as 

reflexões dos autores citados até aqui quando apontam a convergência entre 

as inovações técnicas, as experiências sensoriais e as transformações 

socioculturais, pois os recursos técnicos disponíveis para a produção de 

imagens hoje em dia foram capazes de criar padrões estéticos reconhecíveis 

pelos estudantes. Quando estes jovens entraram em contato com produções 

distintas das que estavam acostumados a ver, nitidamente pode-se perceber a 

ausência de códigos comuns entre a linguagem utilizada no filme e as 

referências trazidas pelos estudantes. 

A mesma relação pode ser compreendida quando McLuhan (1972) 

descreve a reação de um grupo de africanos primitivos diante da exibição um 

filme sobre noções sanitárias. Assim como na aldeia de africanos primitivos em 

que os movimentos quadro a quadro que formavam o filme não correspondiam 

às experiências visuais vividas pelos aldeões e, portanto, não cumpriram seus 

objetivos, os jovens estudantes também não reconheceram na produção 

cinematográfica da década na 1980 os códigos visuais que caracterizam sua 

época ou que fazem parte do seu cotidiano. 

Imagem 01 – Imagens do personagem Gollum nas versões de 1985 e 2001 
Fonte: cinemablend, 2012 
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Uma outra questão relativa ao condicionamento visual e as formas de 

interação entre os usuários e as imagens é apontada por Tapscott (2010). Para 

o autor, o surgimento das novas tecnologias digitais e interativas propiciaram 

transformações significativas nas conexões cerebrais estabelecidas mediante 

estímulos visuais. 

 

 
o cérebro pode mudar ao longo da vida à medida que responde à 
influências do ambiente. O cérebro das crianças pode mudar de 
forma mais intensa do que o dos adultos, mas o cérebro adulto pode 
mudar, como de fato muda. (TAPSCOTT, 2010, p. 124). 
 
 

Uma pessoa que se dedica à imersão por um longo período jogando 

videogame, por exemplo, desenvolve habilidades capazes de alterar o seu 

processamento visual, pois exigem, segundo Tapscott 

 

 
habilidades visuais-espaciais multidimensionais extraordinárias; 
aumentam a capacidade de atenção difusa; e estimulam os jogadores 
a descobrir regras por meio da observação, tentativa e erro e testes 
de hipóteses. Esses jogos muitas vezes exigem cooperação com os 
oponentes para derrotar um inimigo comum, com problemas a serem 
resolvidos de forma colaborativa e criativa e ação em uma 
comunidade global – demonstrando que a experiência de jogar 
videogame passou a ser uma atividade social e não mais solitária. 
(TAPSCOTT, 2010, p. 127). 
 
 

Não apenas as experiências com videogames, mas a comunicação 

através de mundos virtuais compartilhados opera mudanças na forma como as 

pessoas se relacionam com as imagens, com a sociedade e com os ambientes 

de trabalho ou aprendizagem fazendo emergir uma nova ordem visual 

caracterizada pelo ‘espírito contemporâneo de metamorfose’3:  ágil e interativo. 

No âmbito escolar, a combinação dos vários modos de comunicação propiciada 

pela criação do ciberespaço transforma o aprendizado individual em 

colaborativo e a padronização do ensino em valorização das contribuições de 

cada estudante no processo educacional. Para Tapscott, “O modelo de 

aprendizado individual é um território estranho para a maioria dos jovens da 

3 Referência à expressão utilizada por Felipe da Silva Polydoro em seu texto Realismo versus simulação: 
o paradoxo da imagem digital, 2012, p. 113. 
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Geração Internet, que cresceram colaborando, compartilhando e criando coisas 

juntos on-line.” (TAPSCOTT, 2010, p. 168). 

Considerações Finais 
A intrínseca relação entre tecnologias da imagem e os processos de 

interação social na escola pode ser identificada e analisada durante a 

permanência do projeto piloto com os estudantes da Educação Básica. Trata-

se de uma geração de meninos e meninas que cresceram conectados à 

internet e, por isso, interagem espontaneamente com os recursos tecnológicos 

e tem desenvolvido habilidades capazes de compreender o significado de uma 

série de ícones ou imagens que transmitem informações rapidamente.  

Estes jovens não se contentam em apenas observar, mas querem 

colaborar, querem fazer parte. Esta nova forma de interação alterou 

significativamente o modo como os estudantes se relacionam com o 

conhecimento que passou a ser mais veloz, crítico e flexível. Logo as 

instituições de ensino perceberam o descompasso entre as linguagens 

utilizadas em sala e a dos estudantes por isso há urgência em propor uma 

‘reconciliação’ entre estudantes, professores e as instituições de ensino, ou 

seja, em propor caminhos que viabilizem trocas comunicacionais eficientes 

entre as instituições de ensino básico e os jovens em idade escolar. Por 

reconciliação compreende-se a transposição de uma linguagem muitas vezes 

abstrata, já que em muitos casos não se compreende sua aplicação para a 

vida, para uma linguagem reconhecível pelos estudantes para que não sejam 

desestimulados se sua habitual curiosidade.  
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USO DE MAPAS CONCEITUAIS NA FORMAÇÃO INICIAL DE 

PROFESSORES DE CIÊNCIAS NA PERSPECTIVA DA TEORIA 
DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA 

Tania Ap Silva Klein (UEL)1 

Ronise Correa (NRE LONDRINA-PR)1 

Resumo: 
Mapas conceituais são definidos como diagramas bidimensionais que derivam 

de relações hierárquicas de um conceito, representando-o em um conjunto de 

significados em um sistema de referência proposicional. Neste sentido, é 

possível considerar um mapa conceitual como uma imagem, pois há uma 

construção conceitual no formato visual onde é possível vislumbrar diferentes 

campos conceituais que formam determinada área do conhecimento, assim 

como ocorre em outros tipos imagéticos, como uma fotografia ou imagens 

midiáticas. Neste trabalho mapas conceituais foram utilizados como 

ferramentas no acompanhamento de professores de Ciências em formação 

inicial, participantes do Projeto PIBID Ciências Biológicas, UEL. Oficinas foram 

realizadas durante o ano de 2014, em momentos de reflexão sobre atividades 

de implementação a partir da Teoria da Aprendizagem Significativa. A partir da 

análise dos mapas conceituais construídos pelos graduandos, foi possível 

observar como os estudantes compreendem os processos de ação do 

professor em sala de aula e quais fatores interferem na construção de 

conceitos científicos. 

Palavras-chave: Ensino de Ciências, Mapa Conceitual 

1 Apoio: PIBID/CAPES 
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1. Introdução
O professor enfrenta diversos desafios, e um deles tem sido o processo 

de formação. O graduando e, futuro docente, precisa conhecer e entender a 

necessidade de complementar uma prática com recursos menos tradicionais e 

mais voltados para algumas ferramentas mais dinâmicas. É importante 

ressaltar que, diante de tantas informações, cabe ao educador se atualizar e 

organizar o que é relevante para uma reflexão sobre os conceitos inerentes a 

sua disciplina e, assim, selecionar a ferramenta mais adequada para o 

favorecimento de uma aprendizagem significativa. 

Para reforçar a importância de uma formação docente mais 

contextualizada e um ensino mais significativo vale observar a Teoria da 

Aprendizagem Significativa. Ela está centrada no ensino de sala de aula e 

pautada na cognição do indivíduo que aprende: o aluno. Assim, buscar novas 

estratégias e recursos para que o estudante desse século, cheio de indagações 

e totalmente voltado para as novas tecnologias, aprenda significativamente 

cabe ao professor pleitear um ensino mais formativo e dinâmico introduzindo 

em sua prática recursos e ferramentas como os Mapas Conceituais. 

O uso do mapa conceitual integrado a uma prática docente mais 

formativa que busca ancorar os conhecimentos prévios com os novos dos 

alunos propicia uma aprendizagem mais significativa dos conceitos inerentes 

da proposta de cada disciplina, de cada tema, de cada conteúdo. 

Os mapas conceituais podem ser incorporados ao cotidiano da sala de 

aula principalmente na graduação e compreender a utilização do mapa 

conceitual como tarefa no processo de ensinar demandou alguns 

questionamentos: 

• O Mapa Conceitual, quando utilizado como uma das ferramentas de

ensino, oferece elementos que auxiliam a prática pedagógica? Como?

Por quê?

Para viabilizar o objetivo geral, ações foram estabelecidas definindo

como objetivos específicos: 

• Aprofundar o referencial teórico relativo à aprendizagem significativa na

perspectiva do ensino e prática pedagógica

• Desenvolver e analisar, em sala de aula, o processo de ensinar e

aprender pautado no mapa conceitual;
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2. Referencial Teórico 
O processo de ensino e de aprendizagem necessita de um norte diante 

das mudanças ocorridas em nosso contexto educacional e social 

principalmente no que convergem as teorias educacionais. Nesse percurso, os 

educadores se deparam com diversificar teorias e concepções que evidenciam 

valores, preceitos e ideais que norteiam o modo de ser, de pensar, de agir e 

interagir do indivíduo.  

Dentre as teorias atuais, uma que se é a Teoria da Aprendizagem 

Significativa, de David Ausubel.  Esse autor desenvolveu uma teoria pautada 

na centralização do ensino, na sala de aula. A principal crítica dessa teoria 

estava no fato da educação tornar os resultados fruto de atos sem significação, 

a tecnicidade dos resultados e, em tarefas mecanizadas sem contextualização. 

Segundo Moreira et al (2006) a “aprendizagem significativa é o processo 

através do qual uma nova informação (um novo conhecimento) se relaciona de 

maneira não arbitrária e substantiva (não-literal) à estrutura cognitiva do 

aprendiz”.  

A proposta dessa teoria com relação à aprendizagem é que ela “[...] se 

integra aos esquemas de conhecimento preexistentes no indivíduo [...]” 

(PORTILHO, 2009, p.52). Portanto, a aprendizagem significativa permanece 

por mais tempo integrada a outros conhecimentos e assim, quanto maior for o 

grau de organização e clareza do novo conhecimento menor será sua 

desestruturação ou facilidade em se romper diante de outros aspectos, fatos ou 

informações. É no curso da aprendizagem significativa que o significado lógico 

do material de aprendizagem se transforma em significado psicológico para o 

sujeito. 

Dentre as possibilidades para consecução de uma aprendizagem mais 

significativa, pautada na Teoria da Aprendizagem Significativa, de Ausubel, 

encontram-se os Mapas Conceituais. Eles foram propostos pelo pesquisador e 

educador norte-americano John Novak, na década de 1970. Então, o seu foco 

principal era o desenvolvimento de uma ferramenta pedagógica que pudesse 

colaborar e promover uma aprendizagem mais significativa entre os discentes 

(ONTORIA et al., 1992; MOREIRA; BUCHWEITZ, 1993;GIL et al., 2000; 

SAKAGUTI, 2004). 
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Os mapas conceituais são “[...] diagramas hierárquicos indicando os 

conceitos e as relações entre esses conceitos” (MOREIRA; BUCHWEITZ, 

1993, p.13). Eles são utilizados como uma técnica para representar de forma 

estrutural, a organização de um conhecimento, de um tema, de um texto, entre 

outros. Os termos-chave são aspectos representativos que descrevem e 

particularizam uma regularidade ou um objeto, sendo apresentados por 

palavras e/ou expressões no interior de figuras geométrica, sejam: quadrados, 

retângulos ou círculos entre outras. As relações entre eles são direcionadas por 

linhas com setas, às quais são anexadas frases explicativas (ou palavra(s) de 

enlace) que interligam e dão significado às palavras-chave. 

O mapa conceitual possibilita a visualização dos conteúdos e processos 

de aprendizagem empreendidos pelos alunos. Ele não apenas resulta em um 

produto, quando “dado como pronto”, mas permite o acompanhamento do 

processo de aprendizagem quando da identificação dos conceitos-chave, da 

sua definição, da indicação do “conceito mãe” a encabeçar a hierarquia, da 

hierarquização e organização dos conceitos, do estabelecimento das 

proposições pela junção de conceitos por descritores adequados. Professores 

e alunos são informados acerca do que está sendo aprendido e do como a 

apropriação do conhecimento está se processando. 

Os mapas conceituais configuram-se possibilidade para a efetivação do 

ensino, da avaliação e da aprendizagem, mas não da forma que tem como “[...] 

objetivo testar conhecimentos e dar uma nota ao aluno, a fim de classificá-lo de 

alguma maneira, mas no sentido de obter informações sobre o tipo de estrutura 

que o aluno vê para um dado conjunto de conceitos” (MOREIRA, 2006, p.55). 

Desse modo, o mapa conceitual parece ter certa “afinidade” com um 

processo de ensino e de aprendizagem mais significativo. Sua utilização 

suscita alterações de postura por parte de professores e alunos. Há 

professores que não querem apenas constatar, mas dispor continuadamente – 

no dia-a-dia da sala de aula – de indicadores que lhe permitam regular o 

ensino. Também os alunos não podem buscar apenas a aprovação pela 

obtenção de nota suficiente para “passar”, mas precisam intentar estruturar, 

hierarquizar, diferenciar, relacionar, discriminar, integrar conceitos de um corpo 

informacional.  
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Conforme Moreira (2006, p.55), “[...] os mapas conceituais constituem-se 

em uma visualização de conceitos e relações hierárquicas entre conceitos que 

pode ser muito útil, para o professor e para o aluno, como uma maneira de 

exteriorizar o que o aprendiz já sabe”, as apropriações em curso, bem como os 

processos cognitivos empreendidos por ela para aprender. 

O ensinar se revela, diante dessas afirmações, um processo muito mais 

rico e significativo para o professor. Por meio dos mapas conceituais, ele 

identifica o que o aluno aprendeu, como aprendeu e o que falta para aprendê-

la. Assim, o professor pode modificar sua ação, rever os objetivos propostos, 

retomar os conteúdos de forma diferenciada, promover diversas atividades 

contextualizadas, entre outras. O mais importante é que, as informações 

advindas dos mapas conceituais podem propiciar um ensino mais significativo, 

informativo e interligado para o professor.  

 

3. Metodologia 
Esse trabalho visou contemplar a elaboração de um Mapa Conceitual 

pelos alunos de graduação de Ciências Biológicas, em nível de Licenciatura 

para verificar como eles hierarquizavam os conceitos referentes à formação 

docente do curso sob a ótica de uma aprendizagem significativa. 

A classe composta por 20 alunos, de ambos os gêneros, realizaram os 

mapas conceituais após a realização de 3 encontros cada um com duração de 

3 horas, na própria instituição, com 3 professoras distintas. Foram abordados 

nesses momentos a temática da aprendizagem significativa e a elaboração do 

mapa conceitual favorecendo um aprofundamento em relação aos temas 

abordados por meio desse recurso. 

Os alunos realizavam os mapas conceituais utilizando lápis, canetas, 

canetas coloridas e papel sulfite do tipo A3. Assim, no intuito de buscar 

informações relevantes e mais detalhadas, a opção para analisar os mapas 

conceituais foi pela abordagem qualitativa. Ela é classificada como uma 

estratégia de investigação focada no estudo de um fenômeno em seu 

acontecer natural, defendendo uma visão holística dos fenômenos, isto é, em 

conta todos os componentes de uma situação em suas interações e influências 

recíprocas (ANDRÉ, 2005; LUDKE, 1986). 
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4. Apresentação dos Resultados e Discussão 
Um dos mapas conceituais entregue tinha como conceito mais 

abrangente a palavra: ENSINO DE CIÊNCIAS. O Aluno A hierarquizou outros 

conceitos mais específicos como CONHECIMENTO PRÉVIO E FENÔMENOS 

NATURAIS. Para análise, o aluno contemplou conceitos da teoria da 

aprendizagem significativa e realizou a Reconciliação Integrativa quando 

buscou o conceito CHUVA para exemplificar o conceito anterior. 

A Reconciliação Integrativa, segundo a teoria, é onde os conceitos originais 

buscam associações entre si, interligando-se de forma expansiva e sintética. O 

aluno já possuía um significado sobre o conceito Mutação e naquele momento 

ele precisava buscar novas palavras que agregassem mais significação a ele 

que não as mesmas mutações encontradas nos livros didáticos. Para Ausubel 

(1968), o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo 

que o aluno já sabe. Se o professor conseguir observar e determinar esse 

aspecto ele conseguirá ensinar de acordo visando à autonomia dos alunos. 

Essa autonomia é vista com valor no processo de aprendizagem pelos alunos.  

Analisando outro mapa conceitual (Figura 2), verificou que o Aluno G 

começou o seu mapa conceitual com o mesmo conceito que o anterior: 

ENSINO DE CIÊNCIAS. Entretanto, o graduando elaborou esse instrumento de 

forma mais sucinta, mas, mesmo assim, contemplou a forma mecânica e 

significativa da aprendizagem. Aluno G argumentou: “Eu encontrei um modo 

mais coeso de elaborar o mapa conceitual. Eu fui entendendo como o Ensino 

de Ciências e encontrei o norte sobre o conhecimento”. Mesmo sendo simples, 

o mapa contemplou diversos conceitos importantes sobre a aprendizagem 

significativa e a compreensão quanto à elaboração do mesmo. 

Outro mapa conceitual (Figura 3) observado foi do Aluno B. Ele 

contemplou palavras relacionadas à MEDIAÇÃO DO PROFESSOR.  Esse 

conceito foi considerado, pelo aluno, com um conceito importante do que os 

demais alunos. Além disso, aparecem no mapa conceitual, os conceitos sobre 

a participação dos alunos. Esse conceito é importante, pois a Teoria da 

Aprendizagem Significativa contempla a autonomia dos alunos no processo de 

aprendizagem. Para Novak, segundo Moreira (2006), uma teoria de educação 

deve considerar que seres humanos pensam, sentem e agem e deve ajudar a 
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explicar como se pode melhorar as maneiras através das quais as pessoas 

fazem isso. 

Observou-se também que não houve uma sequência hierárquica como 

em outros mapas conceituais. O aluno seguiu uma forma mais dinâmica sem 

uma preocupação quanto a estética e sim com os conceitos e suas 

proposições. Segundo esse aluno: “O mais importante para mim era como os 

conceitos se integravam e não se o mapa estava todo em ordem”. 

O aluno também enfatizou sua preocupação que a medição do professor 

em sala de aula permite uma integração com o cotidiano do aluno. Essa 

preocupação faz parte do contexto de sua formação na graduação e este tema 

foi abordado como debate em um dos encontros que esses alunos tiveram. 

Foi analisado, conforme Tabela 1, a quantidade de conceitos que 

apareceram em todos os mapas conceituais elaborado pelos alunos no final 

dos encontros e tabulado seus respectivos percentuais. O conceito que mais 

aparece se refere à importância da construção do conceito a partir do 

conhecimento prévio do aluno ao professor o que remete ao cerne da teoria da 

aprendizagem significativa. Outro conceito que aparece com mais frequência é 

a mediação como um dos quesitos para o professor atual. 
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Quadro 1. Distribuição dos conceitos utilizados na construção dos mapas conceituais analisados. 

TEMA EXPLANADO conceitos % 

AULA CONVENCIONAL 

(tradicional) 

Aluno passivo no processo de ensino e 

aprendizagem 

3 4,11 

Aluno absorve o conhecimento 2 2,74 

Processo de ensino-transmissão do 

conteúdo 

3 4,11 

Importância da avaliação no processo 3 4,11 

Sequência didática de uma aula 

“tradicional” 

2 2,74 

Total 13 17,81 

PAPEL DO PROFESSOR 

Professor-pesquisador 1 1,37 

Professor-mediador 7 9,59 

Professor detentor e transmissor do 

conhecimento 

6 8,22 

Professor formador de cidadãos 2 2,74 

Total 16 21,92 

CONSTRUÇÃO DO 

CONHECIMENTO 

Ideia de ciência neutra que acontece 

através das pesquisas e é alocada no livro 

didático 

2 2,74 

Ideias sobre a importância da reflexão 

sobre a produção científica (filosofia da 

ciência) 

1 1,37 

Indicação da problemática do 

conhecimento fragmentado 

1 1,37 

Total 4 5,48 

LINGUAGENS E 

RECURSOS DIDÁTICOS 

Aula prática versus aula teórica 7 9,59 

Uso de imagens para o ensino de ciências 2 2,74 

Alusão de que uma aula prática é melhor 

para o ensino de ciências 

1 1,37 

Aulas dinâmicas com oficinas e debates 2 2,74 

Necessidade do uso de mídias 

diferenciadas para o ensino 

2 2,74 

Total 14 19,18 
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TEORIA DA 

APRENDIZAGEM 

SIGNIFICATIVA 

Importância de criar situações problema 

para o ensino e a aprendizagem de ciências 

2 2,74 

Importância da construção do conceito a 

partir do conhecimento prévio do aluno 

8 10,96 

O professor auxilia o aluno a construir o 

conhecimento 

3 4,11 

Importância da efetividade da 

aprendizagem significativa 

1 1,37 

Total 14 19,18 

INTERDISCIPLINARIEDADE 

E CONTEXTUALIZAÇÃO 

Importância da interdisciplinariedade 1 1,37 

Diferenciação do conhecimento científico e 

cotidiano 

3 4,11 

Associação com o cotidiano (dia-a-dia) do 

aluno 

8 10,96 

Total 12 16,44 

TOTAL GERAL 73 100,0 
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5. Considerações Finais 
A universidade enquanto formadora de futuros docentes não pode ser 

um universo a parte da escola e da sociedade. Ela tem que estar e ser acolhida 

pela sociedade contemporânea. O professor é uma peça importante nesse 

contexto. É ele que detém a batuta do processo de aprendizagem. Trazer para 

a sala de aula um recurso tecnológico como o mapa conceitual foi relevante e 

significativo para todos que participaram do estudo. Idas e vindas foram 

necessárias para o professor, pois teve que produzir um material que não 

estava nos livros ou apostilas. 

Os alunos também percorrem um caminho semelhante, pois produziram 

o seu próprio material, leram e releram textos, assistiram a filmes para 

produzirem o seu próprio texto. Adquiriram uma autoconfiança quanto a suas 

produções, valeu-se de uma cooperação mútua quanto ao conhecimento, à 

flexibilidade quanto ao tempo desprendido para o estudo e a pesquisa e a 

autonomia para buscar o mais relevante para compreender o assunto.  

Afinal, eles perceberam que eram e que são agentes ativos do seu 

próprio processo de aprendizagem sempre regulando os seus conhecimentos 

para que este se torne consolidado e possível de uma modificação para 

agregar novos significados aos já existentes. Pois, segundo Ausubel, uma 

informação só se torna um conhecimento quando ela passa a ter significado 

para o indivíduo. 
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“Se podes olhar, vê. Se 
podes ver, repara.”

(SARAMAGO, J. Ensaio sobre a cegueira. SP: Cia. das Letras, 1995. p. 10)
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