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RESUMO

Este painel apresenta experiéncias formativas que ocorreram na formagao para o ensino em cursos de
graduagdo e pos-graduacdo. O primeiro trabalho versa sobre as narrativas de estudantes da Pedagogia
sobre suas experiéncias enquanto estudantes de Arte na Educagdo Basica. O segundo trabalho trata
sobre as reflexdes de uma estudante da pos-graduagao sobre Ensino, sobre a importancia do estudo a
respeito da afetividade na formagdo docente para a Educacao de Jovens e Adultos. Por fim, o terceiro
estudo trata sobre as narrativas multimodais (fotografias e textos verbais) de estudantes da Pedagogia
sobre a Educagdo do Campo. Estes trés estudos caracterizam sob diferentes perspectivas as
possibilidades de novas formas de aprender e novas formas de ensinar na Educacdo Superior das
licenciaturas, que possam contribuir para a formacao docente necessaria para a atual realidade escolar.

Palavras-chave: Narrativas, Afetividade, Multimodalidade.
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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo analisar as praticas docentes no ensino de Arte na Educacdo Basica
através das narrativas de estudantes de Pedagogia. e como o “ler”, “fazer” e “contextualizar” foram
trabalhados nesta etapa de formacao. Para isso foi utilizado uma pesquisa documental de 10 narrativas,
bem como pesquisa bibliografica. A analise foi realizada a luz da abordagem triangular de Barbosa
(2012; 2022). As narrativas indicam que a experiéncia dos estudantes nos anos iniciais ¢
predominantemente marcada por uma pratica docente focada no Fazer artistico. As categorias
analisadas revelam praticas majoritariamente centradas no Fazer, frequentemente desprovidas de
estimulos ao fazer criativo, ao pensamento reflexivo e a valorizagdo cultural e artistica dos estudantes.
Os resultados apontam para a necessidade de ampliar a discussdo sobre o ensino de Arte, para que ele
seja reconhecido como uma area de conhecimentos necessaria a formagdo humana.

Palavras-chave: Pesquisa narrativa, Praticas docentes, Abordagem Triangular.

INTRODUCAO

O ato de ensinar exige conhecer realidades e uma compreensdo da area do
conhecimento, dentro de suas expressoes ¢ suas diversas dimensdes. Ensinar €, portanto, um
processo evolutivo, que requer uma reflexdo das praticas, para que, partindo destas, haja a
constru¢do de pontes entre os processos ¢ as realidades do cotidiano.

Sob esta perspectiva, o Ensino de Arte, que por muitas vezes ¢ subvalorizado dentro
das escolas, necessita alcangar a valorizagdo como uma area de conhecimentos, competéncias
e habilidades. Neste processo, ¢ crucial uma analise critica que possa ir até a raiz do problema,
neste caso, uma abordagem possivel ¢ expandir os horizontes dos futuros docentes em
formagdo. Perante essa possibilidade, este trabalho tem como objetivo analisar as praticas
docentes no ensino de Arte nos anos iniciais através das narrativas de estudantes de Pedagogia,
tendo como foco de andlise a perspectiva da Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa
(2012; 2022). A partir desta analise busca-se compreender como se desenvolveu o ensino de

Arte no Ensino Fundamental destes discentes, € como o “ler”, o “fazer” e o “contextualizar”

foram trabalhados nesta etapa de formacao.
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O estudo de narrativas permite um desenvolvimento e redefinicdo continua das

historias socioculturais e pessoais. Ao utilizar das narrativas o individuo em formagao nao
apenas descreve eventos e vivéncias, mas atribui significados a tais agdes, transformando-as
em marcos significativos de seu processo formativo. Por isso ¢ importante que durante o
processo de formagdo docente para o Ensino de Arte que os/as futuros/as pedagogos/as

possam revistar essas memorias e ressignifica-las em sua formacao inicial.

NARRATIVAS REFLEXIVAS

O estudo das narrativas reflexivas de discentes em cursos de graduagdo tem ganhado
destaque na literatura académica nos ultimos anos. Essas narrativas sdo valiosas fontes de
insights e podem fornecer informagdes importantes para aprimorar a formacao de professores,
praticas pedagogicas e o curriculo de cursos de graduagdo.

A andlise narrativa engloba trés dimensdes essenciais: a Historia, o Discurso e a
Significagdo (Galvao, 2005). Este conjunto garante um estudo mais detalhado e organizado do

fendmeno narrativo, permitindo uma exploragdo de toda a sua extensao e complexidade.

a Historia — abrange os personagens envolvidos em determinados acontecimentos,
num espago e tempo determinados e possibilita uma primeira interpretagdo do que ¢
contado; o Discurso — forma especifica como qualquer histéria é contada; a
Significagdo — interpreta¢do de segundo nivel que o ouvinte/leitor/espectador obtém
a partir de interrelacionamento da historia e do discurso. (Zanon, 2007, s.p.).

Esta abordagem tripartida facilita a compreensdo da narrativa como um fendmeno
complexo e oferece uma estrutura analitica que permite uma investigacdo detalhada e
sistematica dos elementos constitutivos da narrativa.

Ademais, Labov (1972) defende em seu modelo de anélise sociolinguistica que para
constituir uma narrativa completa, o texto deve incluir alguns elementos: resumo, orientacao,
complicagdo da agdo, avaliacdo, resolucao e coda:

Resumo (Abstract — o sumario da substidncia da narrativa, muitas vezes, inicia a
narrativa resumindo uma proposi¢do que o narrador quer exemplificar); a Orientacdo
(Orientation — o tempo, lugar, situacdo, participantes); a Complicagdo (Complication
— sequéncia de acontecimentos, normalmente carrega o relato central dos eventos
que ocorreram); a Avaliacdo (Evaluation — significado e sentido da acio, atitude do
narrador); a Resolu¢do (Result — o que aconteceu, descreve como foi resolvida a
complicacdo); e a Coda (Coda — que marca o término da narrativa, voltando a
perspectiva para o presente). (Zaccarelli; Godoy, 2013, p.29)

Galvao (2005), por outro lado, argumenta que as narrativas permitem uma construcao

e reconstru¢do continua das historias pessoais e sociais. O sujeito, ao utilizar o método da

narrativa, ndo se limita a descrever eventos passados, mas engaja-s€ num processo
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interpretativo que busca compreender as multiplas dimensdes das experiéncias humanas. Elas

incentivam o sujeito em formacdo a refletir e a descobrir os recursos necessarios para seu
desenvolvimento, ou seja, aponta para o futuro.

Nesta perspectiva, analisar narrativas reflexivas de licenciandos abre uma porta para o
desenvolvimento de metodologias para a formacao inicial de futuros professores e a formacao

continuada, para aqueles que ja estdo em sala de aula visto que

As narrativas escritas cumprem assim um importante papel na formacdo de futuros
professores bem como se constituem em instrumentos de investigagdo. Ao produzir
narrativas, os sujeitos trazem para suas reflexdes suas lembrangas, interpretagoes,
reinterpretam situagdes vivenciadas, e se reconhecem em situagdes que poderiam
estar esquecidas em suas lembrangas (PASSOS, 2008, p. 23).

Assim, por meio das narrativas, ¢ possivel promover estratégias para formacdo de
futuros professores, estes abertos ao didlogo e a reflexdo critica sobre o ensino e a
aprendizagem. Destarte, o processo reflexivo assume um papel central na orientagdo da
aprendizagem pratica. Ele proporciona uma compreensao mais profunda das interagdes que se
estabelecem entre diferentes experiéncias e ideias, o que, por sua vez, cria uma condi¢ao
propicia a continuidade do processo de aprendizagem (Marcolino e Mizukami, 2008).

Desse modo, o conhecimento adquire relevancia e significado quando ¢ construido
através da vivéncia, uma vez que tanto educadores quanto discentes trazem consigo
experiéncias especificas que podem ser assimiladas ao contexto escolar cotidiano. Bem como,
enriquecendo a experiéncia educativa ao incorporar o acervo de vivéncias individuais e
promovendo uma dindmica de aprendizado continuo e colaborativo, o futuro professor em seu
contato com as narrativas e suas reflexdes, desenvolve e produz experiéncias importantes para
o processo de reflexdo e desenvolvimento para entender-se o funcionamento da educacao e

como se constitui a identidade docente.

A IMPORTANCIA DO ENSINO DE ARTE NA EDUCACAO BASICA

A Arte faz parte do fazer humano e ¢ expressa de muitas formas possiveis. Ela foi
tornada parte obrigatoria da Educacdo Basica no bojo das modificagdes curriculares do
periodo da ditadura militar (1964/1985). E a partir da reabertura politica muito tem se
discutido sobre como ela ¢ ensinada nas escolas. Esta secdo explora algumas percepgdes
equivocadas sobre o ensino de Arte e, como superagdo, indica elementos que demonstram a
sua relevancia para o desenvolvimento integral das criangas.

A Arte ¢, antes de tudo, um exercicio de varias potencialidades humanas e, apesar de

sua relevante contribuicdo no desenvolvimento humano, esta disciplina escolar tem sido
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percebida como momento recreativo ou como uma distragdo do contexto das demais

disciplinas. Baliscei et al. (2018) refletem que,

Em nossas experiéncias com o Estagio Curricular e com alunos/as na educagio
basica, percebemos que disciplina de Arte ainda ¢ enxergada pelas criangas e por
outros/as professores/as como um momento de lazer, de descanso ou de recreagéo,
ao invés de ser vista como um campo de conhecimento respeitado ¢ necessario ao
desenvolvimento cultural (Baliscei ef al. 2018, p. 3).

Consequentemente, a Arte ainda € vista com certa limitacdo no contexto de seu ensino
e aprendizagem. Baliscei ef al. (2018, p. 4), consideram que “o ensino de Arte ainda ¢ visto de
forma infundada, sendo colocado abaixo de disciplinas consideradas ‘sérias’, ‘importantes’ e
“uteis’, como Matematica, Lingua Portuguesa e Ciéncias”. Ao discutir a importancia do

desenho para as criangas no contexto do ensino de Arte, Baliscei et al. (2018) destacam que

[...] a crianga que desenha faz descobertas de acordo com os estagios de
desenvolvimento mental em que se encontra ¢ que necessita da mediagdo dos/as
professores/as para seguir adiante nas suas descobertas e alcangcar uma maior
habilidade de expressdo. Assim, se a crianca adentra a fase do esquematismo e passa
a buscar um desenho semelhante a realidade, os/as professores/as de Arte, ao invés
de procurarem formas de evitar essa tarefa, precisam ajuda-la a encontrar maneiras
de lidar com esta descoberta e com esse objetivo, mostrando possibilidades de
representacdo que condizem com aquilo que ela busca. Isso ndo quer dizer que
valorizamos o ensino de Arte como espaco de formagdo de artistas, mas que ¢
relevante apresentar técnicas de representagdo aos individuos para que eles ndo se
sintam limitados em sua capacidade expressiva por falta de técnica de representacdo
visual (Baliscei et al. , 2018, p. 11).

Nesse sentido, o ensino de Arte se torna importante por trazer o desenvolvimento da
sensibilidade, da criatividade, da autonomia e da interpretacao e compreensao do mundo por
meio da apreciagdo artistica. Assim como acontece a alfabetizacdo no contexto das letras e
nameros, hd um processo de alfabetiza¢do visual, dando significado as formas visuais, em

uma de leitura de mundo.

Se a leitura visual pode expandir a compreensdo do aluno perante sua realidade
porque ele toma como base a obra artistica e amplia este processo para todas as
imagens que sdo colocadas em seu cotidiano, ela também amplia sua educacdo
estética, sua percepcdo do mundo que a rodeia, oportunizando-lhe autonomia
intelectual (Francez; Neitzel, 2019 p. 38).

Ao discutirem sobre a importancia da mediacdo de leitura de imagem no ensino da
Arte, considerando as narrativas das criangas como elemento mediador, Francez e Neitzel
(2019) consideram que a leitura visual é essencial para desenvolver um olhar mais apurado
nas criangas, permitindo uma interpretacao sensivel e reflexiva das visualidades apresentadas.

Para esses autores, o uso da imagem ndo se trata apenas de um recurso didatico, mas torna-se

o proprio conteudo do ensino de Arte.
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Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento orientador dos curriculos

em seus diversos niveis, ao tratar do ensino de Arte, o faz no sentido de busca e de fazer
investigativo. Dessa maneira, o componente curricular contribui para “o modo de produgdo e
organizacdo dos conhecimentos em Arte” (Brasil, 2017, p. 191) e nesse processo de buscar,
pensar e fazer artisticamente “os alunos criam, experimentam, desenvolvem e percebem uma
poética pessoal”.

A BNCC descreve seis dimensdes do fazer artistico— criagdo, critica, estesia,
expressao, frui¢do e reflexdo — cada uma com um papel fundamental no desenvolvimento e
apreciacao da arte.

Destacamos a criagdo, que ¢ todo fazer artistico de producdo e construg¢do. Criar
envolve inquietagcdes e negociagdes em seu processo. A critica, que se estabelece a partir das
impressdes que os sujeitos t€m e as direcionam para novos significados do espaco em que
vivem, bem como a estesia, que se apresenta como experiéncia sensivel dos sujeitos em
relagdo ao espago, ao tempo, ao som, a acdo, as imagens, ao proprio corpo e aos diferentes
materiais.

Assim, no contextos das dimensoes, o fazer criativo pode ser trabalhado, de maneira
que os estudantes se expressem de acordo com suas individualidades, para isso, “€
imprescindivel desenvolver atividades de imaginagdo criativa” (Albuquerque; Barbosa, no
prelo, p. 11) no contexto do ensino aprendizagem da Arte na escola.

Desta forma, o ensino de Arte apresenta sua relevancia para o desenvolvimento
integral dos individuos, pois ele influenciard o surgimento do “novo” em diversas outras areas

do conhecimento.

A formacdo escolar que valoriza a atividade criadora, possibilita elaboracdes
artisticas, cientificas e tecnoldgicas. Ou seja, a imaginac¢do criativa ¢ elemento
primordial para o surgimento do novo, para as novas elaboragdes, que se baseiam
nas anteriores ¢ vislumbram respostas diferentes, caminhos ainda a serem
caminhados nas diferentes areas de conhecimento (Albuquerque; Barbosa, no prelo,

p. 11).

No entanto, muitas vezes, a criatividade, consequentemente o fazer artistico, ¢
considerado erroneamente como algo inato, um dom (Albuquerque; Barbosa, no prelo).
Praticas artisticas muitas vezes sdo consideradas como “se esta ndo fosse uma habilidade
possivel de ser ensinada e, consequentemente, aprendida” (Baliscei et al., 2018, p. 2).

Concordamos com Baliscei et al. (2018) ao considerar equivocadas essas visodes
limitantes sobre o processo criativo dentro do contexto do ensino de arte, pois quando os

alunos/as sdo incentivados, ndo recriminados em seus olhares imaginativos, eles sdo capazes

de desenvolverem senso estético e expressivo em diferentes linguagens artisticas.
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Estas possibilidades tém sido demonstradas através dos estudos e pesquisas

desenvolvidas pela arte-educadora Ana Mae Barbosa em parceria com pesquisadores/as
brasileiros/as. Os resultados tém colaborado para a transformagdo do ensino de arte no pais,
embora exista ainda um grande caminho a ser percorrido. Com énfase na Abordagem
Triangular que propde o Ensino de Arte escolar baseado no Ler, Fazer e Contextualizar
(Barbosa, 2012; 2022).

Sobre a Abordagem Triangular para o Ensino de Arte, construto tedrico e
metodoldégico que vem sendo sistematizado por Ana Mae Barbosa e diversos colaboradores, ¢
imprescindivel salientar que o tripé Ler-Contextualizar-Fazer ¢ considerado como necessario
para a pratica pedagogica do docente de Arte que objetiva ampliar os construir espacos de
aprendizagem sobre os conteudos desta area de conhecimento. Ou seja, para aprender Arte ¢
preciso aprender a ler obras artisticas classicas e contemporaneas, visuais, de danga, de
musica ou de teatro; ¢ preciso conhecer o contexto historico da obra, do/a artista e compara
com o contexto atual; é preciso produzir novas obras artisticas a partir dos conhecimentos
técnicos e teodricos sobre as obras estudadas. Por fim, uma aula de Arte que possibilita o
desenvolvimento de repertorio artistico e estético das criancas precisa estar equilibrada sobre
este tripé do Ler-Contextualizar-Fazer.

Conhecer esta abordagem ¢ primordial para refletir criticamente sobre as narrativas
que os/as estudantes de Pedagogia apresentam sobre suas experiéncias enquanto estudantes de

Arte na Educac¢ao Basica, sobretudo nos anos iniciais.

METODOLOGIA

Esta ¢ uma pesquisa qualitativa, do tipo documental, que “baseia-se em materiais que
ndo receberam ainda um tratamento analitico ou que podem ser reelaborados de acordo com
os objetivos da pesquisa” (Prodanov; Freitas, 2013, p. 55).

As narrativas fazem parte do acervo de trabalhos da disciplina de “Saberes e
Metodologia do Ensino de Arte 1” de graduandos/as do curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Alagoas. Essas narrativas foram elaboradas por 10 estudantes, a partir da
solicitacdo de um texto descrevendo em 500 palavras sobre as suas experiéncias nas séries
iniciais como estudante da disciplina de Arte.

Os relatos foram inseridos em um unico arquivo ¢ numerados de 1 a 10 (N1 a N10).

Apos isso, foi realizada uma leitura flutuante para reconhecimento inicial. Posteriormente, as
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narrativas foram relidas e organizadas a partir de trés categorias: “ler”, “contextualizar” e

“fazer” inspiradas na Abordagem Triangular.

RESULTADOS E DISCUSSAO

As narrativas discentes apresentam um vasto campo de possibilidades e realidades,
que nos traz a tona a reflexao sobre como o Ensino de Arte ocorre de formas tao diferentes em
nossas escolas. Pelos dados do Grafico 1 abaixo, podemos observar que todos os relatos
narrativos apresentam o “Fazer”, embora nem sempre o “Fazer” corresponda a producdo de
obras artisticas originais. Ao analisar e desenvolver uma reflexdo destas 10 narrativas, ¢
possivel perceber a triangulagdo proposta por Barbosa, et al (2012), Ler, Fazer e
Contextualizar, em apenas duas narrativas (N2 e N§), como podemos observar no grafico 1

abaixo:

Grafico 1: Categoria nas narrativas

B LErR W FAZER CONTEXTUALIZAR

M1
M2
M3
RS
ME
MNE
N7
ME
RE]

MN10

Fonte: Autores

No que se refere ao “Contextualizar”, quatro narrativas apresentam em seus relatos
que as professoras discutiram os contetidos sobre a obra, o artista ou elementos sobre a
historia da arte. Sobre o vértice “Ler” existem trés relatos que retratam que os/as docentes
desenvolveram atividades que correspondem a esta atividade em suas aulas.
Categoria “Ler”
Ao abordar a categoria de andlise "ler" no contexto do ensino de Arte, conforme a

abordagem sistematizada por Ana Mae Barbosa, ¢ fundamental entender a leitura como um

processo interpretativo que vai além do simples olhar. Na abordagem triangular ¢ importante
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um trabalho cognoscente que promova a percep¢do da nossa cultura e da cultura do outro,

relativizando as normas e culturas individuais (Barbosa et al., 2012).

Nesse sentido, a leitura das obras de arte envolve ndo apenas a decodificagdo de
imagens e simbolos, mas também a compreensao do campo de sentido da arte e sua historia, e
conexOes culturais e sociais. Este processo permite uma interagdo reflexiva, em que o
observador estabelece relagdes entre seu repertorio pessoal, sua identidade e o universo visual
apresentado, enriquecendo sua percepgao e entendimento das diversas manifestagdes artisticas,
ou seja, um processo de constituicdo estética.

Consequentemente, o contato com os patrimonios culturais e artisticos torna-se uma
oportunidade de realizar essa leitura. Observou-se esse momento em algumas narrativas. Os
estudantes-narradores trouxeram a memoOria momentos de contato com a leitura de obras, a

partir de visita a locais historicos, que foram mobilizadores para a aula de Arte.

Deste modo nossa professora na época nos levou para um passeio turistico
pela cidade e pudemos conhecer melhor os pontos turisticos e a historia da
cidade. (N2).

Uma das memorias mais marcantes desse periodo foi a viagem a cidade de
Penedo proporcionada pela professora Daiana, na viagem pude conhecer
varios patriménios historicos da cidade de penedo, passeamos pelo rio e o
que mais me chamava a aten¢do foram as historias contadas pela professora
sobre os lugares visitados, cada igreja tinha uma historia, uma técnica de
construgdo/pintura/escultura (NS).

Esse momento de leitura também ¢ um momento de pratica do olhar. Olhar dentro da
abordagem triangular envolve apurar a visdo. De todo modo, temos uma visdo limitada, pois
ela se da a partir de nossos proprios significados. E o contexto e as informagdes que o leitor
visual possui que dao significados a esse olhar.

A leitura da obra de Arte pode acontecer também na relacdo que se faz entre o
sujeito/obra/contexto, lembrando sempre que o objeto de estudo ¢ a obra e ndo o autor.
(Barbosa, 2012). Consequentemente, conhecer obras de arte ¢ um ato de ler no contexto deste
ensino. Quando os trabalhos das criangas sao expostos em sala de aula e todos sao convidados
a apreciar as obras, ali estd sendo realizada a leitura da obra.

Categoria “Fazer”

Esta categoria envolve a pratica artistica, em que os estudantes se envolvem diretamente

na producdo original de obras, experimentam técnicas e expressam suas ideias visualmente.

Cabe salientar que o “fazer”, com base na Abordagem Triangular, ndo ¢ simplesmente a

J4 J4

realizacdo de uma atividade pratica. Nao € copia ou preenchimento de modelos prévios
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(pintar um desenho xerocado, por exemplo) que limitam a criatividade e imaginagdo do

estudante. O Fazer artistico prevé a elaboragdo original a partir dos recursos técnicos e
conceituais que as criangas possuem naquele momento e os utilizam para expressar algo.

Dito isto, observou-se que esta categoria estd presente em todas as narrativas analisadas.
Mas, algumas fogem do fazer artistico. No relato de N1, nota-se uma aula pratica, mas que
ndo significa que ali houve uma producao artistica: “quando era crian¢a a unica coisa que me
lembro de arte era um desenho que eu ndao queria pintar, acabei pintando de qualquer jeito”.

[..] a producdo artistica sem acesso a materiais e técnicas, a leitura e a
contextualizacdo da obra, esvazia o seu potencial expressivo e, por sua vez,
criativo, poético e autoral. Quando ela ¢ trabalhada sem profundidade,
resulta nas famosas releituras, que por ndo lerem as obras ndo recriam as
mensagens nela contidas com a poética dos alunos, nao ressignificam
conceitos ¢ ndo reinterpretam temadticas, ou tentam fazé-lo sem a
expertise para isso. (Fonseca et al., 2021, p. 11)

Neste contexto, a arte quando desprovida de um contexto que aproxima o sujeito do
objeto, torna-se uma atividade mecanica, sem a possibilidade do fazer artistico. Essa falta de
profundidade e aproximagdo entre a crianga e a obra a ser construida, nao apenas desvaloriza
o “fazer”, mas também limita a capacidade dos estudantes de desenvolverem um olhar critico
sobre o “fazer” autoral. Como apresenta N5, “os professores traziam desenhos prontos para
colorir, ndo deixando que a gente se expressasse, pelo contrario, reprimia nossa criatividade
com atividade apenas para pintar”. A descri¢ao das narrativas N1 e N5, reforca o relatos de
outras narrativas, como em N6: “nunca era uma aula onde os alunos poderiam expressar algo
autoral ou poder usar a criatividade” e também para N9: “desenhos prontos para realizagdo
dessas colagens, além de pinturas padronizadas com tinta guache, impossibilitando o
estimulo a criatividade”, que demonstram a desvalorizacdo da individualidade e subjetividade
das criangas.

Por outro lado, existem relatos como N2: “atividades ndo eram apenas sobre o
resultado final, mas sim sobre a jornada compartilhada com colegas e professores”, ¢ N8,
“cada aula era uma experiéncia diferente, uma nova forma de expressar as emogoes era
apresentada”, que em contraste com os anteriores, destacam praticas pautadas na construgao
de processos criativos e defendem a importancia de uma abordagem pedagogica que valoriza
o Fazer artistico em sua totalidade.

Categoria “Contextualizar”
Ao discutir sobre o “Contextualizar”, Barbosa (2022), sugere uma visdo dialética do

processo de compreensdo e transformagdo da realidade. Nesse sentido, esta categoria, ¢ vista

como uma ag¢ao “fundamentalmente decolonizadora™ (Barbosa, 2022, p. 6), pois ao inserir-se
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no contexto mais amplo, o sujeito ¢ desafiado a expandir sua compreensdo para além de suas

proprias limitagdes, adentrando um espago de reflexdo critica.

Ao observar isto, percebe-se a importancia do contextualizar, que pode ser desenvolvido
a partir de situacdes em que as criangas apresentam suas produgdes, mostrando como e quais
conhecimentos foram mobilizados para a sua produgao artistica, que se relacionam com o seu
repertério e sua identidade cultural e histdrica.

Outrossim, a forma de contextualizagdo mais comum na pratica do Ensino de Arte ainda
¢ a apresentagdo do tipo expositiva pelo docente ou a indicacao de buscas na internet, através
de atividades em grupos de trabalho sobre temas especificos, para a participagdo em projetos

como feiras de conhecimentos. Os exemplos abaixo demonstram um pouco essas experiéncias:

[...]1 Eu lembro de nosso professor ter mencionado alguns movimentos como o
Dadaismo, a Arte Povera, [...] percebo que o que me encantou naqueles movimentos
artisticos vanguardistas é que eles representavam uma fuga dos padrées rigidos da
Arte da época. A quebra do padrdo estético ja era um tema muito relevante para
mim naquela época, s6 ndo conseguia articular estas ideias em palavras por conta
da minha pouca idade. (N3)

[...] me recordo também de um projeto realizado pela minha escola referente as
artes de Alagoas, na exposicdo realizada na escola, cada turma era responsavel por
uma cidade, nas visitas a cada sala era uma surpresa diferente para mim. Tinham
muitas pinturas, fotografias, musicas, dancgas, comidas tipicas. (N8)

Ao possibilitar que os estudantes conhecam contextos culturais e artisticos mais amplos,
faz com que o ato de contextualizar se torne uma ferramenta poderosa para a educagdo
decolonizadora. Ela abre uma alternativa para que os estudantes questionem as narrativas
dominantes e explorem outras perspectivas, promovendo uma educagdo artistica mais
inclusiva e critica. Essa abordagem holistica e decolonizadora ¢ algo importante na formacao
do individuo em meio ao “mundo” que nasceu e esta inserido, possibilitando atos de inovagao

e de criatividade.

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho se propds a analisar as praticas docentes no ensino de Arte nos anos
iniciais através das narrativas de estudantes do curso de Pedagogia, tendo como perspectiva
de analise a Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa. As narrativas coletadas indicam que
a experiéncia dos estudantes dos anos iniciais ¢ fundamentalmente marcada por uma pratica

docente pautada no Fazer artistico, entretanto ¢ um “Fazer” desconectado de contexto e

intencionalidade.
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A importancia de desenvolver uma pratica docente de Ensino de Arte que envolva

além do Fazer artistico, também o Ler e o Contextualizar, possibilita que a aprendizagem
dentro desta area de conhecimentos contemple os saberes artisticos em sua complexidade,
superando atividades mecanizadas que nao exploram a criatividade das criangas.

Faz-se necessario que esta discussdo se amplie com outros estudos para que o ensino
de Arte transcenda as visdes de praticas esvaziadas de conteudo, reconhecendo-a como uma

area de conhecimentos necessaria a formag¢ao humana.
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A EMOCAO NA SALA DE AULA: A FORMACAO DOCENTE PARA A
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS ATRAVES DA TEORIA DE
HENRI WALLON

Edja Souza Barbosa - SEMED Teotonio Vilela - PPGEFOP/UFAL
RESUMO

Henri Wallon é o tedrico que destaca a afetividade, mas sua teoria também aborda interagdo social,
participagdo humana em grupos e a individuacdo, além de langar luz sobre a psicogénese da
aprendizagem. Esse artigo investiga as seguintes questdes: que contribuicdes a teoria de Wallon
apresenta para a formagao de professores para a modalidade da Educago de Jovens, adultos e idosos?
A afetividade interfere nas relagdes professor-aluno da EJA? Isso interfere ou afeta a aprendizagem
desses sujeitos? Partimos da premissa de que a teoria walloniana pode contribuir na pratica pedagogica
de professores e professoras. O objetivo principal é compreender a importancia da afetividade na
formagdo de professores para o ensino na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) a luz das teorias de
Henri Wallon (1879-1962). E um estudo bibliogréfico.

Palavras-chave: Psicogenética, Afetividade, Ensino superior.

INTRODUCAO

Este artigo foi gestado a partir das discussdes da disciplina Estudos Avancados em
Teorias da Aprendizagem do Programa de Pos-graduacdo em Ensino e Formagdo de
Professores (PPGEFOP-UFAL) e tem como principal objetivo compreender a importancia da
afetividade na formacao de professores para o ensino na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
a luz das teorias de Henri Wallon (1879-1962). Os estudos sobre a aprendizagem humana
historicamente se originaram de pesquisas com criangas, partindo sempre de alguns temas
centrais, tais como a origem da aprendizagem humana e como acontecem 0S Processos
mentais para a aquisicdo do conhecimento. Quando se refere aos processos de aquisi¢ao do
conhecimento com pessoas jovens, adultas e idosas, observa-se a escassez de pesquisa.

Outrossim, ¢ fato que o ser humano continua aprendendo, independente da idade,
dependendo das condigdes biologicas e histérico-sociais, a aprendizagem terd suas
especificidades, requerendo que os educadores envolvidos com a modalidade EJA também
compreendam o funcionamento desses processos da aquisicdo do conhecimento na
perspectiva de seu publico alvo.

A EJA ¢ marcada pela diversidade que constitui seu publico discente. Esses/as

estudantes, oriundos de vérias realidades, trazem consigo saberes ¢ conhecimentos dos mais

variados aspectos, tais como saberes sociais, culturais e histéricos. Devido a negacao do
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direito a escolarizagdo na idade “certa”, esses sujeitos trazem também consigo a marca da

exclusdo social, como a negagdo de direitos basicos de habitacdo, trabalho e até mesmo aos
afetos e a vida (Sao Pedro et al., 2021, p. 3).

Entretanto, apesar das marcas que carregam, sdo sujeitos de direitos e pessoas em sua
integralidade. Retornam ao ambiente escolar com expectativas. Consequentemente ¢
necessario que tanto os educadores/as quanto a escola entendam as diversas trajetorias de vida
que eles tém, para assim, realizar uma pratica que aproxime o conhecimento acumulado
socialmente e historicamente de suas realidades.

Os sujeitos discentes da EJA variam em suas faixas etarias e em géneros. Geralmente,
ja estdo inseridos no mercado de trabalho e retornam a escola com a expectativa de
crescimento profissional. Para as pessoas idosas que retornam ao ambiente escolar, por outro
lado, voltar aos estudos e se inserir na sociedade letrada ¢ um ideal de vida, pois por diversos
motivos, ndo conseguiram alcangé-lo na sua infincia e/ou juventude.

Apesar de toda a dimensao cultural, social e histérica dos sujeitos da EJA e de que eles
possuem consigo conhecimentos e saberes diversos, a modalidade é notada como um ensino
suplementar, humanitério e filantropico (Sao Pedro et al., 2021. p. 8).

A justificativa para esse trabalho recai sobre a escassez das pesquisas acerca da
relagdo das teorias da aprendizagem com o ensino da EJA. Havendo ainda lacunas,
principalmente em programas de pos-graduacao da regido nordeste. Sanceverino et al. (2020)
nos mostra que a maior parte destes estudos sdo realizados em programas de pos-graduacao
em Psicologia e Educagdo localizados na regido sudeste. Os autores ainda nos revelam que,
apesar do aumento das pesquisas sobre a modalidade a partir de 2012, ha uma invisibilidade
quando se trata do tema aprendizagem e conclui que isto se deve ao contexto histérico dos
estudos predominantemente com criangas e adolescentes, repercutindo negativamente nas
politicas publicas para a EJA bem como na formacdo de professores, pois os curriculos de
formacao contemplam de forma reduzida esta tematica.

Entende-se que, ao promover os discursos de formagdo de seres criticos, reflexivos e
capazes de transformar a sociedade, ¢ preciso transpor a pratica pedagogica baseada sobre os
aspectos bioldgicos no ensino-aprendizagem em desfavor dos afetivos, sociais € motores de
cada sujeito no ambiente escolar.

A auséncia de formacgao de professores adequada para o ensino da EJA condiciona os
profissionais a utilizarem como pratica o ensino a partir da afetividade. Consequentemente, o

material didatico e metodologias, sdo produzidos na perspectiva do publico infantil.

Entretanto, a afetividade ndo pressupde desprezo aos aspectos metodologicos que a pratica
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docente requer. E na observacdo diaria das dimensdes integrais dos discentes que o docente

encontra material para pensar suas aulas.

Sendo Wallon o tedrico que estudou aprofundadamente a afetividade humana, ¢
importante que facamos um didlogo entre as suas teorias e as necessidades da formacao de
professores para a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos. Isto nos leva as seguintes
questdes: que contribui¢des a teoria de Wallon apresenta para a Educagdo de Jovens e Adultos?
A afetividade interfere nas relagdes professor-estudante da EJA? Isso interfere ou afeta a
aprendizagem desses estudantes?

Na inten¢do de desenvolver a escrita desse trabalho, utilizamos como metodologia a
revisdo da literatura, primeiramente, discorrendo sobre a historia da EJA na perspectiva da
formagdo de professores(as). A hipotese inicial é que o processo de formacgdo de educadores
para a modalidade EJA ndo contempla a perspectiva integral defendida pela teoria de Henri
Wallon. No segundo item, faremos uma apresentacdo da teoria de Wallon e seus pressupostos
com o objetivo de responder os questionamentos que fizemos nessa introdugao.

Nao esgotamos as respostas neste artigo, pois o campo de estudo dessa tematica ¢
abrangente, no entanto, apresenta ainda pouca pesquisa a respeito. Esperamos dessa forma
contribuir para que, consequentemente, mais questdes surjam e, a partir dessas questdes, mais

pesquisas sejam feitas.

METODOLOGIA

Para investigar as contribui¢des da teoria de Henri Wallon para a Educagao de Jovens,
Adultos (EJA), utilizamos a metodologia de revisdo bibliografica. A sele¢do de obras incluiu
autores renomados que discutem a teoria walloniana e sua aplicacdo na educagdo. Entre os
principais autores analisados estdo De La Taille et al. (2016), Mahoney (1999), Almeida
(2012) e Saviani (2009). A revisdo abrangeu livros, artigos e teses que abordam a afetividade,
interagdo social e psicogénese da aprendizagem segundo Wallon, buscando compreender
como esses conceitos influenciam a pratica pedagogica na EJA. Os critérios de inclusdo

consideraram a relevancia e a contribui¢ao dos textos para a tematica em estudo.

REFERENCIAL TEORICO

Para que prossigamos, precisamos circunscrever a modalidade educacional objeto

deste trabalho. Assim, a Educag¢do de Jovens Adultos e Idosos estd presente enquanto
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modalidade na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996, tendo como perfil de

estudantes aqueles que ndo tiveram seu processo de escolarizagdo na idade propria.

A EJA, atualmente, esta inserida na esfera dos direitos dos sujeitos garantidos pela
Constituicao Federal de 1988 quando diz no artigo 208 que ¢ “O dever do Estado com a
educacdo serd efetivado mediante garantia de: I — Ensino Fundamental, obrigatério e gratuito,
assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade
propria” (BRASIL, 1988).

Entretanto, o inicio historico da modalidade nao foi fundamentado na perspectiva dos
direitos humanos, mas na esfera da missdo e caridade religiosa. Portanto, ndo existia uma
visdo do estudante como ser que pertencia ao seu tempo, com as suas relagdes sociais
estabelecidas e, a0 mesmo tempo, com suas subjetividades.

Os estudantes da EJA tém especificidades diferentes dos estudantes do Ensino
Fundamental e Médio. Para que a modalidade se construisse como hoje, atravessou processos
historicos desde a chegada dos jesuitas ao Brasil até¢ a atualidade, e perpassa uma visao de
mundo ligada aos embates sociais de cada época.

No periodo da industrializagdo, década de 50, por exemplo, a necessidade por mao de
obra levou a iniciativas de escolarizagdo mecanizada dessas pessoas “a EJA versava em
reparar o individuo para o trabalho e ndo para a vida” (Zacarias; Oliveira, 2022, p. 13). Na
mesma época, Paulo Freire propds a alfabetizagdo de adultos através da interacdo com o meio
social e politico, contribuindo para o surgimento da educacdo popular e movimentos
educacionais.

Durante o periodo do Regime Militar, Paulo Freire foi obrigado a se exilar, o que
afetou a EJA no Brasil, pois a falta de suas ideias e contribui¢des levou a um periodo de
estagnacgdo nessa area. No entanto, com o processo de redemocratizacdo e a promulga¢do da
Constituicdo Federal de 1988, a EJA finalmente obteve bases legais solidas que garantiram
seu reconhecimento no cenario educacional do pais.

Ao longo da historia, ocorreram movimentos e batalhas em prol do reconhecimento da
EJA, enxergando os individuos nessa faixa etdria como agentes sociais e culturais, ¢ nao
meramente como alunos de uma etapa educacional. Arroyo elabora reflexdes a respeito desse
tema, afirmando que "o acesso ao conhecimento nao ¢ reconhecido como um direito inerente
a cidadania de todos" (Arroyo, 2017, p. 18).

Nesse sentido, a culpa das injusticas sociais e cognitivas ¢ atribuida as vitimas dessas

injusticas, sem considerar os problemas sociais e estruturais a que elas sdo submetidas. Isso
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reflete uma "ingenuidade" persistente de que apenas a escolarizagdo, por si sd, resolvera todos

os percalcos enfrentados por essas pessoas.

Consequentemente, ¢ necessario refletir, no ensino-aprendizagem dessa modalidade,
sobre o sujeito integral que transita nela. Tanto na sua esfera pedagdgica, quanto politica,
social e afetiva. Isso significa pensar no estudante da EJA nd3o apenas como alguém que
absorve conhecimento, mas como alguém que esta inserido em um contexto mais amplo, que
envolve diversos aspectos da sua vida. Por exemplo, ao ensinar matematica, ¢ importante nao
s6 focar nos niumeros e formulas, mas também considerar como o estudante se sente em

relagdo ao assunto e como isso influencia no seu aprendizado.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Henri Wallon (1879-1962), médico, filésofo e psicdlogo, estudou a origem dos
processos psicologicos em suas trés dimensdes: a dimensdo afetiva, intelectual e social. O
desenvolvimento humano ocorre dentro dessas trés indissociaveis dimensodes, podendo uma
predominar mais que a outra, mas, sempre, interligadas. Ele pensava que a estrutura biologica
¢ influenciada sécio-ambientalmente, tendo seus estudos forte aproximagdo com o
materialismo dialético, que compreende o “conhecimento do real, sem com ele se conformar”
(Almeida, 2012).

Vivendo numa época de grandes movimentagdes politicas e sociais e tendo participado
na Primeira e Segunda Guerra, o tedrico se preocupava muito com as questdes sociais e, tendo
sido educado sob uma visdo humanista, pois sua familia tinha ascendéncia na politica,
participou ativamente nos acontecimentos de sua €poca. Ainda, viu o avango do fascismo,
entre as duas guerras, insurrei¢des socialistas e as lutas pela libertagdo das colonias africanas.
Essas vivéncias incutem em Wallon o pensamento da escola como lugar ideal para valores
sociais de solidariedade de forma que a sociedade se tornasse mais justa e igualitaria (Vieira,
2014, p. 71).

Wallon constituiu sua pesquisa, a principio estudando patologias, abrindo mais tarde
um centro de pesquisa para o atendimento clinico de criangas com problemas mentais. As
suas observagdes originaram primeiro seu primeiro trabalho, L’ Enfant Turbulent (A Crianga
Turbulenta), e posteriormente revisando este trabalho apds o contato com os soldados feridos
e lesionados no cérebro na Segunda Guerra.

Ele dividiu os processos do desenvolvimento humano em cinco etapas. No estigio

impulsivo emocional, que vai do nascimento até o primeiro ano de vida, o desenvolvimento ¢é

dominado pelas fun¢des motoras e afetivas, focando na formagdo do "eu". Entre um e trés
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anos, durante o estdgio sensorio-motor e projetivo, a crian¢a desenvolve predominantemente

as fungdes cognitivas, comegando a explorar o ambiente fisico ao seu redor.

O estagio do personalismo, que ocorre entre trés a seis anos, a énfase retorna as
fungdes afetivas enquanto a crianga constréi sua personalidade, enfrentando desafios e
desenvolvendo sua identidade. Dos seis aos onze anos, no estdgio categorial, o
desenvolvimento ¢ novamente cognitivo, centrando-se no crescimento intelectual e na
compreensdo de si mesma em varios contextos sociais. Finalmente, a partir dos doze anos,
durante a puberdade e adolescéncia, o foco ¢ novamente afetivo, com o jovem passando por
mudangas fisicas e psicoldgicas que contribuem para a formacdo de valores morais, atitudes
de independéncia e a capacidade de lidar com conceitos abstratos (Silva; Barcelos, 2020),

Embora ele tenha estabelecido a ultima etapa a partir dos 12 anos em diante, fica claro
que ¢ nesse momento que o sujeito estd apto a pensar o mundo abstratamente, fator
importante quando pensamos em um ensino para pessoas adultas e idosas, que ja tem, em
teoria, todas as etapas de desenvolvimento estabelecidas.

Na teoria de Wallon, o ser humano se forma nas relagdes que estabelece com o
ambiente social, ou seja, com suas interagdes com o meio sdcio-cultural que esta inserido, ndo
apenas no espaco escolar que frequenta, mas também em outras esferas de sua circulagdo
social. Cabe frisarmos que esta influéncia do meio ndo se da num sentido determinista. Mas,
ela se da conforme o psiquismo de cada individuo.

Ressalte-se que o papel do meio social ¢ importante no desenvolvimento humano,
desde a crianga até o adulto idoso, pois enquanto se da esse processo de desenvolvimento
somos envolvidos no amalgama cultural, portanto, “o desenvolvimento ndo € um processo
linear, mas um processo em aberto a cada nova exigéncia do meio” (Almeida, 2012. p. 15).
Por conseguinte, a estrutura organica esta aberta a modifica¢des, podendo essas modificagdes
serem reprimidas ou ativadas, dependendo dos processos interacionais que a pessoa tem ao
longo de sua trajetéria de vida.

Embora a tematica mais marcante quando se fala em Wallon seja a afetividade humana,
ele estudou também a importancia dos grupos na vida do individuo. Ou seja, ele observou que
¢ na participagdo social, nas interagdes entre os individuos, que diferencgas sao pronunciadas,
que na teoria chamou de individuacdo. Nesse sentido, o sujeito ndo se dilui no coletivo, mas
se distingue em relagdo ao outro (Mahoney, 1999).

E no meio social que se localizam os grupos, que, por vezes, se mesclam. Para

Almeida (2012), o grupo tem objetivos especificos que determinam sua composi¢do. Ao

modificar esses objetivos, a composi¢cdo do grupo também muda, havendo, conforme a
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conceituacdo walloniana, contraposi¢des, pois o individuo sente o desejo de pertencer ao

grupo ao mesmo tempo que se diferenciar dos demais participantes ¢ imperativo.

Outro ponto importante da teoria de Wallon ¢ o entendimento de que o ser humano se
desenvolve de maneira integral. Em outras palavras, a pessoa esta investida de capacidades
sociais, afetivas e cognitivas que a tornam completa. Ele compreendia que a cognicdo teria
origem geneticamente e socialmente, ndo dependendo apenas das estruturas biologicas, mas
também do contato do individuo com o meio em que vive (Vieira, 2014, p. 74).

Em suas pesquisas, Wallon mostrou que a afetividade influencia os diferentes
momentos do desenvolvimento humano. Por isso, é relevante relacionar a afetividade ao
contexto do ambiente educacional, visto que a afetividade diz respeito a condi¢do do ser
humano ser afetado positivamente ou negativamente, tanto em suas relacdes quanto em sua
aprendizagem (Silva; Barcelos, 2020, p. 50). Em relacdo a afetividade, Wallon considerava-a
um conceito vasto.

Para Wallon, afetividade ¢ um conceito amplo, que inclui um componente
organico, corporal, motor, plastico (emog¢ao), um componente cognitivo,
representacional (sentimentos) e um componente expressivo (comunicacao)
(Mahoney, 1999, p. 21).

Ou seja, a afetividade ¢ um dominio de diversas funcdes que se apresentam de
variadas formas e se complexificam, chegando até nas relagdes com a cogni¢do. Entende-se,
entdo, que a afetividade antecede a aquisi¢do do conhecimento/aprendizagem, pois, conforme
Vieira (2014, p. 74), “o desenvolvimento da pessoa humana esta vinculado a processos
afetivos.”

Embora seja indiscutivel que a afetividade deva ser levada em consideracdo quando se
trata do ensino-aprendizagem, ela ainda é, na maioria dos casos, subestimada na Educagdo de
Jovens e Adultos. O ser humano ¢ naturalmente suscetivel a relacionar-se com os outros como
forma de vida. Somos o que somos hoje, enquanto sociedade, justamente pela capacidade de
interacao que temos.

Por sua vez, afetividade, emogdes e sentimentos, embora distintos, estdo interligados,
com os sentimentos sendo expressdes internas manifestadas através das emocgdes. Para o
professor,é relevante compreender ¢ observar essa esfera humana, pois a afetividade esta
presente em todo o processo educativo, influenciando o desenvolvimento integral do aluno e
melhorando o desempenho escolar (Vieira, 2014, p. 74).

J4

Nesse sentido, Ferreira e Acioly-Régnier (2010), a pessoa ¢ composta por trés

conjuntos: ato motor, cogni¢do ¢ afetividade. Cada um desses conjuntos predomina em
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diferentes fases do desenvolvimento, sendo todos fundamentais para a aquisicdo e

manutengdo do conhecimento.

A teoria de Wallon destaca a forte ligagdo entre o ato motor ¢ o ato mental, onde a
motricidade abrange funcdes cinéticas (movimentos visiveis) e tOnicas (manutencdo das
posigdes corporais), com o ato mental controlando o ato motor (La Taille, et al., 2016, p. 40).
A sala de aula influencia essas expressoes corporais e faciais, condicionando como os alunos
devem se comportar.

Assim, a afetividade estd interligada com a cognicdo e a motricidade, sendo
fundamental para o desenvolvimento integral do individuo. As relacdes positivas entre
professor e aluno, bem como entre alunos, sdo cruciais, pois 0 modo como somos afetados
influencia a aprendizagem, integrando aspectos cognitivos, afetivos e motores (Fernandes,
2012).

Os participantes da EJA trazem suas emog¢des e sentimentos para o ambiente escolar,
moldados por interacdes anteriores. Compreendendo os fatores que influenciam a
aprendizagem desses alunos, o professor pode adotar praticas que dialoguem com as
realidades proximas desses estudantes. Posicionar-se com compreensdo € incentivo,
reconhecendo as situacdes sociais dos estudantes, facilita um didlogo positivo. Isso torna a
aprendizagem mais efetiva, permitindo que os alunos enfrentem melhor os desafios do estudo
(Silva; Silva, 2016, p. 69).

Apesar da importancia da afetividade no processo de ensino-aprendizagem na EJA,
esse aspecto raramente ¢ mencionado nos manuais que orientam os professores da modalidade
em relagdo as suas atribuigdes. Isso deixa "margens para inferir que o processo de
aprendizagem mecanicista seja aceitavel" (Silva; Silva, 2016, p. 73). As formagdes
continuadas focam principalmente nos conteudos a serem trabalhados, ou seja, pouco mudou
em relacdo a metodologia conteudista ao longo da historia da formacao de professores.
Wallon defendia que a cognicdo é, em parte, resultado do ambiente em que o sujeito transita.
A escola ¢ um local privilegiado para que as interagdes acontecam; portanto, deve
proporcionar um ambiente tranquilo para a troca de experiéncias. Consequentemente, ao falar
dos sujeitos da EJA, também nos referimos aos professores. Eles sdo igualmente sujeitos

ativos no processo de ensino-aprendizagem e trazem consigo marcas que se exteriorizam em

suas relagdes sociais no contexto educacional.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir deste estudo, compreende-se a importancia da formagdo inicial docente
ampliar os estudos sobre afetividade a fim de explorar este temario para além do trabalho
realizado com criancas e adolescentes do ensino regular, atingindo também a modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos. Os individuos que sdo os estudantes da EJA trazem historias
de vida que sdo reflexos da exclusdo histérica enfrentada. Estudar sobre a afetividade que
envolve o ensinar e o aprender na EJA corresponde a compreensao integral desses sujeitos
como seres humanos com direitos. Mulheres, homens, pais, maes, trabalhadores de diversas
categorias, idosos ¢ jovens buscam oportunidades de crescimento pessoal, justificando as lutas
por uma EJA de qualidade.

Wallon defende que os individuos sdo moldados por interagdes ao longo da vida e
pelos grupos aos quais pertencem ou deixam de pertencer. Esse processo de constituicao e
aprendizagem ¢ continuo e ndo se limita a idade. As interagdes no ambiente educacional sdo
fundamentais para uma aprendizagem mutua entre alunos e professores da EJA, criando um
ambiente propicio para o desenvolvimento.

No contexto coletivo, os estudantes de EJA se percebem individualmente e
reconhecem seu potencial de crescimento pessoal, entendendo que a transformagao € possivel
tanto individual quanto coletivamente. A visdo de Wallon capacita a compreensdo da
importincia da participagdo em atividades de grupo, fortalecendo tanto a identidade
individual quanto a coletiva. Os afetos construidos no processo pedagdgico tém impactos
significativos, positivos ou negativos, exigindo sensibilidade por parte dos educadores,
especialmente diante das historias de vida dos educandos.

Professores e educadores da EJA devem ser vistos como individuos integrais, cujos
afetos influenciam diretamente suas praticas docentes. A humanizagdo do profissional
educador ¢ essencial para a compreensdo de suas complexidades e desafios. Por tras dos
procedimentos burocraticos da educag@o adulta, ha seres humanos com trajetorias unicas. A
Educacao de Jovens, Adultos ¢ um campo de batalha pela efetivagdo dos direitos educacionais,

destacando a utilidade da teoria de Wallon para facilitar o processo de ensino-aprendizagem.
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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo analisar relatos multimodais de estudantes de um curso de
Pedagogia sobre aspectos da Educagdo do Campo a partir de visita em escolas de um assentamento de
trabalhadores rurais. A partir desta analise a meta foi compreender como os modos semidticos se
atrelam e podem intensificar os significados. Trata-se, pois, de uma pesquisa qualitativa, do tipo
documental, em que foram analisados seis textos multimodais (composto por fotografias e texto verbal)
construidos por equipes de estudantes. Como resultados observa-se que as equipes de estudantes da
Pedagogia construiram relatos em que as imagens e os textos verbais interagem construindo um todo
significativo, sendo esta abordagem multimodal relevante para as reflexdes sobre a Educagdo do
Campo na pratica de ensino desta disciplina do curso de Pedagogia.

Palavras-chave: Educa¢do popular, Multimodalidade, Fotografias.

INTRODUCAO

A leitura de mundo proposta por Paulo Freire, atrela-se aos modos comunicativos que
sdo utilizados para escrever ou descrever as realidades existentes. Nessa perspectiva quanto
mais expostos aos sistemas representativos de comunicac¢ao, mais oportunidades os individuos
terdo de ler e compreender a sua vivéncia e ir além do que conhecem, sem com isso,
desvalorizar a sua identidade.

Nesses sistemas de representacdo, as imagens estdo cada vez mais presentes, €
portanto, na formacao inicial de docentes, tratar sobre o uso de linguagem multimodal em que
interajam imagens e palavras, ¢ urgente. A partir da experiéncia do estagio de docéncia de
uma das autoras, foi possivel acompanhar o desenvolvimento de uma atividade de natureza
multimodal, cuja professora regente orientou os estudantes de Pedagogia da disciplina
Educacdo do Campo, em visita guiada nas escolas de educagdo do campo de um assentamento
de trabalhadores rurais, a elaborarem registros fotograficos sobre os elementos que julgassem
caracteristicos desta modalidade de ensino. Considerando, pois, que a escola do campo
precisa estar “voltada ao contexto do campo, do trabalho e das diferentes manifestacdes da
vida nele presentes” (Janata, 2014, p. 8).

Os estudantes de Pedagogia, organizados em equipes, fizeram os registros fotograficos

e depois desenvolveram um texto para acompanhar estas fotografias. Assim, nesta pesquisa de
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abordagem qualitativa, a qual ¢ classificada como documental, buscou-se analisar os relatos

multimodais desses estudantes, a partir dos seguintes questionamentos: como os estudantes
utilizaram as representagdes para descrever a Educacdo do Campo? Hé congruéncia entre os
relatos escritos e as imagens? E como as linguagens utilizadas favorecem a compreensao da
realidade em que acontece a educagdo popular?

Embora haja diferentes modos comunicativos em todos os espacos da sociedade,
muitas vezes, ha a valorizagdo, principalmente nas instituigdes de ensino, do modo
estritamente verbal (Ribeiro, 2018). Com isso, as imagens, por exemplo, sdo colocadas em
posicdo subalterna. Analisar os trabalhos dos estudantes de Pedagogia, cuja orientacdo ¢
multimodal, possibilita observar como as linguagens visual e verbal sdo utilizadas de maneira
equilibrada e exploradas em suas potencialidades.

Este artigo estd organizado da seguinte forma: metodologia, onde explicita-se os
procedimentos a realizagdo da pesquisa; referencial tedrico, em que se faz uma breve
discussdo sobre a educacdo popular, cuja Educacdo do Campo faz parte, bem como, discute-
se sobre a multimodalidade; resultados e discussdo, momento crucial de analise e;

consideragdes finais.

METODOLOGIA

A abordagem desta pesquisa ¢ qualitativa, do tipo analise documental. Para Mattar e
Ramos (2021, p. 132) “a pesquisa qualitativa ¢ basicamente interpretativa”. Deste modo,
busca-se interpretar os dados a partir das proposi¢des multimodais discutidas por Kress e van
Leeuwen (2006). Sao considerados documentos as producdes multimodais dos estudantes,
frutos da visita as Escolas do Campo.

A geracao de dados ocorreu durante a experiéncia de estagio de docéncia de uma das
autoras, em que foram cedidas pela professora regente as produgdes de estudantes da turma de
8° periodo do curso de Pedagogia sobre uma atividade de natureza multimodal. Foi solicitado
um relato composto por fotografia e texto explicativo, a partir de visitagdo em quatro escolas
do campo de um assentamento de trabalhadores rurais. Para a elaboracdo deste relato
multimodal foi proposto aos doze estudantes da turma, organizados em seis equipes, que
registrassem uma imagem representativa da Educacdo do Campo, seguida de texto que

explorasse criticamente a realidade da Educagdo do Campo comparada as diretrizes dos

documentos reguladores desta modalidade de educagao.
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Na visita as escolas, além da observagdo do espacgo fisico, a turma de estudantes

também entrevistou as profissionais que atuam nesses espagos educativos.

Foram elaborados seis textos multimodais. Conforme o objetivo deste estudo, foram
analisados texto e imagem conjuntamente, com o intuito de compreender como os modos
semiodticos se atrelam e podem intensificar a mensagem que se quer comunicar. Os trabalhos
ndo serdo apresentados na integra, serdo discutidos a partir de recortes que possibilitam a
acep¢do dos resultados e discussdo. Por conta dos limites de paginas deste trabalho, sera
apresentada a analise de quatro textos multimodais.

A andlise dos textos multimodais fundamenta-se na proposta metodologica da
Gramatica do Design Visual (GDV) dos semioticistas Kress e van Leeuwen (2006) e na base

teorica da Educagdo do Campo e da Educacao Popular.
REFERENCIAL TEORICO

A educagao popular proposta por Paulo Freire surgiu na década de 1950, trazendo uma
grande mudanca no setor educacional. Falar em educagdo popular ¢ falar sobre o processo
emancipatorio, percorrendo uma visao politica, assumindo um futuro voltado a emancipagao
social. Na obra “Pedagogia do Oprimido”, o autor aponta e defende uma pedagogia em que
todos possam se emancipar, através da luta. Freire destaca que essa luta “so faz sentido se os
oprimidos buscarem a reconstru¢do de sua humanidade e realizarem a grande tarefa
humanista e histérica dos oprimidos — libertar-se a si e os opressores” (Freire, 2017, p. 30).

Dar continuidade a luta pela transformacao social, buscando a emancipacao, era o que
Freire almejava, destacando ainda o respeito ao multiculturalismo, defendendo que o direito
de ser diferente, significa ter uma sociedade democratica, tornando sempre clara a relacao
existente entre politica, sociedade e educagdo. Rambo (2015, p. 2) observa que “nao se pode
falar de emancipacao no pensamento de Freire sem que se fale da relagdo entre politica,
educacdo e emancipagdo”, ou seja, nao se promove uma educagdo emancipatéria sem que haja
um dialogo entre eles.

Conforme Freire (1977, p. 75-76) “¢ exatamente em suas relagdes dialéticas com a
realidade que iremos discutir a educacdo com um processo de constante libertagdo do
homem”. Assim, somente com a tomada de consciéncia do mundo que coabita € possivel a
transformagao dos sujeitos, consequentemente, dos territdrios que estao inseridos.

Carrillo (2016, p. 14), discute que apesar de o termo educagdo popular apresentar

varios significados, todos eles apresentam os mesmos elementos em comum, quais sejam:
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(1) uma leitura critica da ordem social atual e um questionamento do papel
integrador que a educag¢do formal tem desempenhado, (2) uma intencdo
politica emancipatoria face a ordem social vigente, (3) o propdsito de
contribuir para o fortalecimento dos setores dominados como sujeito
historico, capaz de liderar a mudanca social, (4) a convic¢do de que através
da educagdo ¢é possivel contribuir para a concretizagdo deste proposito,
agindo sobre a subjetividade popular ¢ (5) desejo de gerar e utilizar
metodologias educativas dialdgicas participativas e ativas. (Carrillo, 2016, p.
14)

Ou seja, as propostas de educacdo popular sdo desenvolvidas a partir do
questionamento e carater injusto da ordem social, sdo propostas que pensam de fato na
sociedade, e visam seu aspecto politico, social e cultural.

A proposta de educacdo popular visa impedir que as estruturas sociais injustas
impecam as maiorias populares de terem a possibilidade de ter, conhecer, poder e agir por si e
para si (Carrillo, 2016, p. 15), almejando assim ndo s6 a transformagao social, como também
a evolu¢do e mudanga do homem antes submisso, para um ser evoluido humanamente e
politicamente, um ser que busca a emancipagao.

A educagdo do campo esta estritamente ligada a educagdo popular e ¢ resultado de um
processo de luta da comunidade campesina. Sobre isso, Janata (2014, p. 7) diz que:

Podemos afirmar que a luta dos trabalhadores do campo esteve presente no
nosso pais desde a colonizagdo, ainda que com configuragdes ¢ motivacdes
distintas. Nesse sentido, compreendemos que a Educacdo do Campo ¢
herdeira dessas configuragdes e motivagdes, mas que, no entanto, o que sua
configuragdo expressa na atualidade ¢ fruto direto da luta pela terra realizada
pelos movimentos sociais do campo no fim dos anos 1980 (Janata, 2014, p. 7)

Portanto, a luta das pessoas que habitam na comunidade rural, ¢ por uma educacao de
qualidade, que ¢ preconizada por Paulo Freire. Que denuncia a precariedade das escolas e
praticas educativas ofertadas as camadas populares da sociedade. Muitas vezes,
“desconectado com os interesses e necessidades desses sujeitos” (Janata, 2014, p. 8). Mas
como mudar esta realidade? Seguramente, o processo formativo dos profissionais das escolas
que ofertam Educacdo do Campo precisa ser efetivo para que compreenda as peculiaridades
do curriculo que precisam integrar as pautas locais para a preservacao do territdrio rural.

E na formagdo inicial e continuada que a educagdo comega. Dentro desta perspectiva
formativa, em que a discussdo do curriculo se faz necessaria, também ¢ importante pensar nos
avancos tecnoldgicos que mudam a constituicio da sociedade, ampliam os modos

comunicativos e relagdes sociais, inclusive na comunidade rural, portanto, precisa ser

trabalhada também na escola campesina.
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Nesta perspectiva, “se as escolas dotarem os alunos de forma adequada para a nova

ordem semiotica, se elas ndo estdo produzindo pessoas incapazes de usar novos recursos de
representacdo ativa e eficazmente”, (Kress; van Leeuwen, 2006, p. 34), a forma antiga de
alfabetizacdo tera sido superada. Deste modo, a escola ha de compreender que a emancipagao
do sujeito so ¢ possivel pela a exploracdo intencional dos diferentes modos comunicativos,
que permeia 0 mundo em que estamos inseridos.

E no territorio educativo que as linguagens se intensificam para que, com elas e
através delas, o sujeito possa ler, se expressar e se comunicar, de maneira ideoldgica e nunca
neutra, isto €, “os signos sdo motivados, ou seja sdo produzidos a partir de um interesse para
cumprir determinado objetivo” (Prado, 2019, p. 247). Por tras das palavras e das imagens ha

uma intengdo e, ndo se pode estar alheio a isto, visto que, ¢ condi¢do de o individuo ser

oprimido ou liberto por elas ou através delas.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir da analise dos trabalhos dos estudantes pode-se perceber que todos iniciaram
com as fotos que registraram durante a visita. Ora a fotografia esta centralizada no topo, ora a
fotografia esta posicionada no topo a esquerda. Em ambas as posigoes, de acordo com a GDV,
a imagem guiara a leitura. E a referéncia da imagem no texto verbal conduz a uma nova
leitura da imagem e, portanto, uma leitura multimodal do trabalho, em constante interagao.

Na interacdo multimodal, alguns textos fazem referéncia explicativa direta da imagem,
e em outros textos, esta relagdo pode ser observada a partir dos elementos destacados verbal e
visualmente, como exemplo a Figura 1 ¢ a Figura 2. No texto multimodal 1 (Figura 1 abaixo),
pode-se observar como a relagdo entre a escola e o campo ¢ representada simbolicamente
através do ponto de vista estabelecido para o espectador ler a imagem: posicionado dentro da
escola o leitor vé o campo. E complementando este contato, em ambas as imagens, a luz vem
de fora. Simbolicamente, a luz representa o conhecimento, o que pode ser interpretado como:

o saber que tenho, e que eu acesso dentro desta escola, ¢ originado no campo.

Figura 1: Texto multimodal 1 elaborado pelos estudantes da graduagdo em Pedagogia
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A Educagao do Campo surge como uma proposta alternativa ao modelo
até entdo defendido pela classe dominante, difundido pela Educagio Rural. Ela
busca proporcionar soberania e autonomia as comunidades rurais, fazendo com
que sejam conscientes das contradicoes historicas a que foram submetidas e
capacitando-as a construirem um modo de vida que se adeque as suas proprias
realidades. Quando se trata da formagdo dos sujeitos do campo, é de suma
importancia estudar o local e valorizar o ambiente onde a escola rural esta
inserida. Para realmente valorizar as raizes culturais e sociais espaciais, &
necessario conhecer o local, seus significados e representacdes para a histdria
da sociedade, pois € a partir do local que nos identificamos no espaco e no
mundo.

Fonte: Dados da pesquisa.

Neste sentido, as barreiras estabelecidas entre o cientifico e o cotidiano sdao porosas e
se retroalimentam. O texto verbal complementa este significado ao destacar que a escola no
campo possibilita “estudar o local e valorizar o ambiente” e assim as problematicas locais
provocam a busca de estudos para a sua superacao.

A janela da sala de aula através da qual se v&€ o campo ¢ simbolica ao enaltecer o
espaco rural em que a escola se encontra. A leitura deste texto multimodal inicia com a leitura
das imagens e continua com a leitura verbal que ir4 destacar a importincia do “ambiente onde
a escola rural estd inserida” e a valorizagdo das “raizes culturais e sociais espaciais” para a
constru¢do da identidade. Por todo o texto multimodal observa-se essa inter-relagdo entre o
espaco de aprendizagem e o campo, ambos constituindo uma mesma realidade.

No texto multimodal 2 (Figura 2), as imagens antecedem as palavras pela posi¢cao que
ocupam ¢ houve a escolha, pelos estudantes, de qual imagem colocar primeiro, visto que nao

estdo dispostas lado a lado como na Figura anterior, mas uma em cima ¢ a outra embaixo.

Figura 2: Texto multimodal 2 elaborado pelos estudantes da graduagdo em Pedagogia
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A educacdo do campo se faz necessdrio para a vida de muitas pessoas,
como é o caso no assentamento Maravilha, que é uma comunidade carente e
distante do centro da cidade, por tanto os alunos frequentam a escola proxima a
comunidade. Nela se ensina a importancia de conservar e valorizar a sua
identidade e seus conhecimentos, conhecimentos esses gue sdo passados de
geragdo para geragdo. A escola com a proposta da educagdo do campo
proporcionara a seus alunos o conhecimento sobre a histéria e origem de sua
comunidade como também de orgulhar-se por fazer parte dela. E como a
comunidade se revela ser muito carente, & de extrema importancia enfatizar a
presenca da instituicdo na regido como simbolo de desenvolvimento cultural e
esperanga. Com a presenga da escola na redondeza, reforga a importancia de
potencializar a educagdo das criangas e jovens moradores para que eles
permanecam em suas terras e despertem o espirito de pertencimento ao campo
e ndo precise se deslocar de sua regido em direc3o a zona urbana. estando
sujeito a subordinacgao por falta de conhecimentos.

Se torna essencial a presenga da escola no campo nessa comunidade
pois com isso possibilitara também aos moradores da regido uma melhor
qualidade de vida, valorizacdo da terra, do lugar em que esta inserido, da
paisagem, afravés do acesso ao conhecimento que a instituicdo escolar de
campo pode conceber. Assim como também contribuir para que os moradores
letrados possam trabalhar no desenvolvimento do campo em que vive. Portanto,
a educacgdo do campo desempenha um papel vital na promogao, na valorizacdo
das culturas locais e na melhona da qualidade de vida nas areas rurais.

Fonte: Dados da pesquisa.

Na GDV, os autores Kress e van Leeuwen (2006), discorrem sobre o valor da
informacdo que trata sobre a disposi¢do dos elementos nos textos multimodais. Quando um
elemento esta posto na parte de cima ¢ identificado como “Ideal, e o que foi colocado na parte
inferior ¢ apresentado como Real” (Kress; van Leeuwen, 2006, p. 186). Deste modo, a
imagem que apresenta a fachada da escola tem um valor ostentativo, que demonstra a
importancia da escola naquele espaco. Isso € reforcado nas palavras dos estudantes: “Se torna
essencial a presenca da escola no campo nessa comunidade”. O Real apresenta-se na imagem
posto embaixo que também ¢ referenciada no texto linguistico: “¢ uma comunidade carente e
distante do centro da cidade”. Enquanto a primeira imagem ¢ uma representacdo de fora para
dentro (campo e escola), a segunda imagem ¢ uma representagdo de dentro para fora, isto &,
da escola para o campo.

Esta relagdo ¢ percebida também no texto quando os discentes argumentam sobre a
importancia da escola naquele espago e como a institui¢do escolar pode agir na transformagao
do ambiente a fim de valorizé-lo e aprimora-lo. Ainda sobre o valor da informacdo, discutida

na GDV, os autores Kress ¢ van Leeuwen destacam que:

se a parte superior de uma pagina estiver ocupada pelo texto e a parte
inferior por uma ou mais imagens [..], o texto desempenha,
ideologicamente, o papel principal, e as imagens um papel
subserviente [...]. Se os papéis s@o invertidos, de modo que uma ou
mais fotos ocupem a secdo superior, [...] a parte ideologicamente em
primeiro plano da mensagem, ¢ comunicada visualmente, e o texto
serve para aprofunda-la (Kress; van Leeuwen, 2006, p. 187)
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Esta relagdo ¢é percebida no relato dos estudantes, as imagens desempenham “o papel
principal” da mensagem, aquilo que comprova as impressdes sobre a Educacdo do Campo. E,
hé o “aprofundamento” daquilo que ¢ visto nas fotografias, pelas palavras. Todos os trabalhos,
exceto o da Figura 3, dispuseram na parte superior as imagens e na parte inferior o texto
linguistico.

O texto multimodal 3 (Figura 3), portanto, foi o Unico que em sua composiciao
posicionou a imagem a esquerda. Para a GDV a constituicdo do texto multimodal relaciona-se
ao contexto cultural das pessoas que se comunicam. Nesse sentido, para 0s povos ocidentais
que realizam a leitura da esquerda para a direita, posicionar um elemento a esquerda significa
que este € o elemento a partir do qual serd construida a interpretacdo, este ¢ o elemento ja
conhecido, ¢ o elemento “Dado” (Kress; van Leeuwen, 2006). O novo elemento, a nova

informagao vira a seguir, posicionada a direita, neste caso, 0 novo vem no texto escrito.

Figura 3: Texto multimodal 3 elaborado pelos estudantes da graduagdo em Pedagogia

Font
A imagem ao lado foi tirada na Escola e:
Municipal de Dad
localizada em um assentamento rural. Nossa oS
visita ao assentamento Dom Helder CAmara da
Rendeira representou uma oportunidade de pesq
investigacio imersiva, que ampliou a uisa.

compreensdo que tivemos acerca da
realidade educacional nessas comunidades
do campo. Pudemos ver na pratica como é
feita a educagéio do campo e em que lugares este
seus pressupostos estio presentes ou néo

Escolhi esta foto pois ela representou, rela
para mim, um conflito que existiu em nossa to
visita pelas agrovilas em que passamos:
ainda que ali tenhamos encontrado escolas ha
que se intitulavam como escolas do campo

nos deparamos majoritariamente com profissionais que estavam alheios as uma

quesides relativas a educaciio do campo, sua historia, sua luta politica, sua .

conexdoc com OS movimentos sociais, a estreita relagdo gue essa proposta hga

pedagogica tem com a terra, o territério e o lugar, entre outros detalhes. Para ¢do

nao dizer que estavam totaimente desalinhadas com as questldes especificas do

campo, posso mencionar que havia alguma consideracao pela sazonalidade do dire

campo, o0 tempo de colheita, a época de chuvas, mas isto se dava muilo mais

pelas limitagbes provenientes da falta de transporte escolar do que por uma ta

adequacfo curricular que partisse da consciéncia das especificidades da

educacdo do campo entr
Nesta foto, podemos observar um painel que parece ter sido e

confeccionado para o dia da arvore. Esla pratica me chama atencao por seruma
pratica muito comum nas escolas urbanas que, infelzmente, ainda esta dentro ima
daquilo que & obvio e esperado no trabalho pedagoégico @ em nenhum momento
traz mencdes de pautas relativas a educacado do campo. gem
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texto. O estudante de Pedagogia, faz referéncia a imagem em todo o texto linguistico, explica

a escolha da foto e discorre as suas impressoes a partir dela. Ou seja, para desenvolver o texto
ele parte da leitura da imagem fotografada por ele e os conhecimentos produzidos nas aulas de
Educagdo no Campo na universidade. Isso induz o leitor a voltar a imagem e refletir sobre o
que esta sendo dito.

O autor do texto faz uso da imagem para fortalecer e ou comprovar o seu relato. Sobre
isso, Kress e van Leeuwen afirmam que “de maneira geral, e com particular relevancia para o
visual, consideramos nosso sentido de visao como mais confiavel do que nosso sentido de
audi¢ao” (Kress; van Leeuwen, 2006, p. 154). Assim, ao discorrer as suas impressoes sobre a
Educacao do Campo, a imagem cumpre o papel de “confiabilidade” da mensagem.

Quando se investiga a educagdo oferecida para as camadas populares, o olhar se volta
desde a infraestrutura das escolas, ao curriculo e modo como acontece e/ou sdo efetivados os
processos de ensino e de aprendizagem. Desta maneira, ¢ possivel observar a relagdo
estabelecida pelos estudantes entre os textos discutidos em sala de aula e sua percepgdo e
olhar ao registrar as imagens, buscando um registro que expressasse a paisagem € a0 mesmo
tempo trouxesse intrinsecamente os conceitos que estdo ligados ao proposito da educacdo
popular.

Destarte, percebe-se nos relatos multimodais elaborados pelos estudantes as
impressdes deles sobre as discussdes realizadas em sala ancoradas nos textos Educacao
popular e do campo (Faleiro et al., 2019) e Educagdo ¢ mudanga (Freire, 2013), que tratam
sobre a Educacdo do Campo, principalmente quando se fala do abandono e esquecimento das
instituicdes que ofertam essa modalidade de ensino, bem como, a falta de coeréncia entre o
que a lei descreve como Educagdo do Campo e que de fato acontece.

E através das imagens que se pode perceber e interpretar a estrutura das escolas e,
mediante elas, compreender se na escola coabita o sujeito e sua ligacdo no mundo. Quanto
mais ligada ao real for a educagdo, mais € possivel a autoafirmagdo e emancipagdo do sujeito.
Pois, “aos homens se lhes problematiza sua situa¢do concreta, objetiva, real, [lhes da as
condigdes] para que, captando-a criticamente, atuem também criticamente sobre ela” (Freire,
1977, p. 24). Deste modo, ¢ a partir do (re)conhecimento da sua realidade que o individuo
pode aprimora-la ou modifica-la.

Apenas um trabalho ndo conseguiu atingir a dindmica de interagdo entre texto e
imagem, e portanto, ndo evidencia a construcdo de um texto multimodal. Este trabalho

empregou a fotografia como um adorno do texto escrito e, neste sentido, as duas linguagens

ndo se complementam na constru¢do de um significado. Neste exemplar, o texto verbal
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podera ser compreendido sem a leitura da imagem, e a imagem podera ser substituida por

qualquer outra, sem prejuizo para a comunicagdo proposta (Figura 4). A falta de referéncia a
imagem, explicita ou implicitamente, acarreta em leitura separada e inibi¢do do retorno a
imagem porque ndo ha relagdo linguistica-imagética.

Figura 4: Texto elaborado que empregou a imagem como adorno ao texto verbal

Sintetizando, a educagdo do campo desempenha papel essencial na promogao do
desenvolvimento sustentdvel, na redugdo da desigualdade e na melhoria da qualidade de
vida das populagies rurais no Brasil. As politicas direcionadas a educagio do campo
contribuem para a construcdo de uma sociedade mais equitaliva e ambientalmente
sustentavel.

Fonte: Dados da pesquisa.

Diante do exposto, a multimodalidade foi comprometida na Figura 4 pois, como foi
supracitado, ndo houve um didlogo entre as linguagens. Todavia, ¢ perceptivel que os
diferentes modos semioticos presentes nos trabalhos analisados, intensificam as informagdes e
reflexdes dos discentes acerca da Educa¢ao do Campo e é uma maneira eficaz da professora
regente avaliar se houve a apropriacdo da aprendizagem pelos estudantes. Destarte, a
utilizagdo de modos comunicativos variados d4 subsidios para a interpretagcdo e exploracao do
contetdo explorado na disciplina e sdo potenciais para a produ¢do de novos conhecimentos.
Quanto mais consciéncia se tem disso, mas a comunicagdo pode ser eficiente e 0s processos

de ensino e de aprendizagem podem ter melhores condi¢des de acontecerem.

CONSIDERACOES FINAIS
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A andlise dos relatos multimodais dos estudantes de Pedagogia permitiu observar que
a linguagem multimodal empregada atingiu, em sua maioria, o objetivo comunicacional de
revelar as interpretagdes das equipes de estudantes sobre a estrutura de escolas de Educacao
do Campo. Os textos multimodais revelaram o conhecimento dos estudantes sobre os textos
tedricos estudados durante o curso da disciplina, a0 mesmo tempo em que revelaram
posicionamentos criticos dos estudantes sobre o que puderam perceber durante esta visita de
campo. Foi possivel perceber como a interacdo entre imagens e textos linguisticos se
relacionaram para comunicar as impressoes ¢ reflexdes dos estudantes sobre a Educagao do
Campo.

E importante observar que assim como a educagio popular, a Educagdo no Campo,
partiu da luta dos movimentos sociais que sentiram a necessidade da construgdo de um
curriculo proprio, que considerasse o direito e a cultura campesina, e valorizasse a identidade
e as especificidades dos sujeitos do campo, a fim de ser reconhecido na escola, € ndo seja por
ela oprimido, colaborando, assim, para o processo emancipatorio destes sujeitos.

A proposicao da Educacdo no Campo a partir da interpretacdo de relatos multimodais,
foi a base tedrica empregada pelos estudantes na reflexdo desta experiéncia e conduziu as suas
observagdes da realidade de escolas do campo.

Ao analisar as produgdes multimodais dos estudantes ¢é possivel observar a
importancia desse confronto entre teoria e pratica, principalmente na busca da superacao do
estado de opressao, fazendo com que essa realidade, teoria e pratica, se torne possivel, desde
que se tenha uma visdo possivel da pratica libertadora e social. Destarte, pode-se observar nas
produgdes dos estudantes a construgdo de significados estabelecidos entre estes dois aspectos:
o que se entende ou foi aprendido sobre a Educagdo do Campo e o que ¢ e em quais condigdes
¢ ofertada.

Portanto, faz-se necessario a compreensao de que a Educacdo do Campo e a educagio
popular caminham juntas, ¢ defendem a emancipagdo humana, na formagdo docente e nas
praticas de ensino. Neste processo, a apropriagdo de diferentes linguagens ¢ necessaria, pois
estao presentes na sociedade em suas diferentes esferas. Quanto mais houver uma exploragao
intencional da multimodalidade no interior da escola, melhor subsidiado estard o sujeito de

tomar consciéncia de si mesmo e daqueles com quem convive, de ler o mundo e agir sobre ele.
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