Enumciﬂj{“““““
g BENARIUS DA
EDUGAGAQ INFANTIL

Susana Rangel Vieirada Cunha

RESUMO - Cenarios da Educacao Infantil. Este artigo desenvolve reflexdesem torno
dasinUmerasimagens presentes nasinstitui¢desinfantis e sobre o caréter pedagdgico que
€elas assumem na educagdo das criangas. Trato as composi¢des imagéticas dos espagos
educativos como cenarios, um dispositivo cénico-pedagdgico que ultrapassa a fungédo
inicial de embelezamento das ambiéncias e atuacomo formas e férmas de ensinar, junto
com as outras modalidades pedagdgicas do curricul o explicito.
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ABSTRACT - Sceneries of Children’s Education. Thispaper presents somereflections
around the countlessimages present in children’s education institutions and the pedagogical
character they assume in children’s education. | treat the imagetic compositions of the
educational spaces as sceneries, scenic-pedagogic devices that go beyond their initial
function of decorating environments and act asforms and moulds of teaching, alongside
the other pedagogic modalities of the explicit curriculum.
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Imagens-totem

Compartilho com os Estudos da CulturaVisual e autores como John Berger
(1982), Nicholas Mirzoeff (1999), Fernando Hernandez (2000), Gillian Rose (2001),
John Chaplin e Sarah Walker (2002), entre outros, a concepcéo de que a
visualidade — 0s modos pelos quais constituimos Nossos processos de ver o
mundo — € mediada pela cultura. Assim, encetamos nossos ol hares, atribuindo
significados a0 mundo visual, para aquilo que faz sentido dentro de nossas
vivéncias socioculturais. Deste modo, avisualidade estdimbricadacom os con-
textos imagéticos culturais e com os significados que construimos em torno
desses inimeros artefatos que participam do nosso cotidiano. Sendo o univer-
so visual negociador, criador, instituidor de significados sobre o mundo social,
proponho a discussdo sobre a constante presenca das imagens nas escolas
infantis. Com o intuito de provocar algumas reflexdes sobre os modos como nos
relacionamos com o0 universo imageético, inicio esta discussdo com as imagens
do artistacolombiano Nadin Ospina(1960) e do desenhistaeilustrador brasilei-
ro Mauricio de Sousa (1935).

Imagem 1 Imagem 2

Instalago “ El Bosque delosidolos’ Almanaque do Cascéo
Objeto: Salon Colombia EditoraGlobo

Nadin Ospina Mauricio de Souza
1996 2001

Mauricio e Nadin, com intencdes e personagens diferentes, utilizam uma
estruturasimilar ao totem — simbol o sagrado ao qual um grupo social atribui uma
ligacdo ancestral de protecéo —, para expressarem o tributo que a sociedade
ocidental presta as imagens contemporaneas. Escolhi estas producdes visuais
porgue entendo que €elas sintetizam as crengas, ritos e praticas culturais que
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tanto a sociedade ocidental, de um modo geral, quanto as escolas infantis, de
um modo especifico, tém diante do universo imagético, sgjam elasasinfindaveis
imagens da midia (personagens televisivos, propagandas ou histériasinfantis),
sejam elas producgdes artisticas, categorizadas como alta cultural.

Nadin Ospina tem uma extensa producdo artistica inserida nos principais
circuitosinternacionais das artes pléasticas e, desde o inicio de suacarreira, em
1981, buscou referéncias na estética dos povos indigenas da América Latina.
Seu trabalho é critico em relagdo ao modo como as culturas |l atino-americanas
menosprezam as proprias formas simbdlicas e elevam as culturas hegemdni cas
ocidentais. Para formular seus questionamentos sobre como as imagens sao
fetichizadas, Ospinautiliza icones da cultura popular americana, como Mickey
Mouse, Minnie e Os Simpsons, e os traveste nas configuragdes autoctones,
entre elas, os totens seculares. A transposicdo dos personagens da cultura
popular americana para as formas totémicas tem o intuito de brincar com os
espectadores, no sentido de que as divindades ancestrais foram substituidas
por personagens emblematicos das grandes corporagdes de entretenimento, 0s
quais participam diariamente de nossas vidas, através de objetos prosaicos
como estampas de lencdis e camisetas, pratos e talheres, fraldas descartaveis,
mamadeiras, escovas de dentes, entre outros. O sincretismo proposto nainsta-
lacZ0 El Bosque de los Idolos? (Imagem 1) e a ambientacio semelhante auma
igrejacristé podem provocar ou ndo reflexdes sobre como esta sendo produzida
aidolatrariadasimagens. De certo modo, o efeito dainstalacéo col oca o espec-
tador na posi¢éo de reveréncia aguel es obj etos-imagens do mundo Dishey e ao
mesmo tempo, nos interroga sobre o poder que as divindades imagéticas con-
temporaneas, e também das producdes artisticas, exercem sobre nés.

A outrareferénciatotémica (Imagem 2) estampaacapade umadasrevistas
infantis® de maior circulagdo no territorio brasileiro. Seu idealizador é o artista
grafico Mauricio de Sousa, queiniciou acarreiranos anos 60 com apersonagem
principal das suas histériasem quadrinhos, Ménica. Ao longo das Ultimas déca-
das, foram criados mais de 200 outros personagens, entre os mais famosos
estdo aquel es que formam aturmada personagem mais popular: Magali, Cascéo
e Cebolinha. Eles sdo conhecidos pelo publico brasileiro infanto-juvenil e adul-
to, através de revistas, filmes, site, brinquedos, jogos, videos, campanhas
educativas, aém de inimeros produtos licenciados. A admiracdo e o encanta
mento pel os personagens de Sousa ultrapassam o universo das criangas, esten-
dendo-se também aos adultos, que consomem e oferecem as criangas 0s mais
variados produtos.

Aolongo dos Ultimos 40 anos, aTurma da M6nica, além de narrar as peripé-
cias de um grupo de criangas, também foi transformada em produtos de consu-
mo: salsichas, magas, roupas, nebulizadores, barracas, ténis e inlmeros outros
produtos*. Para David Buckingham, ostextos, sgjam elesfilmes, jogos, histérias
em quadrinhos, s8o mercadorias desde sua elaboragéo, “como um fendmeno
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integrado, onde n&o podemos afirmar que primeiro existe o texto e posteriormen-
teasuacomercializacdo” (Buckingham, 2005, p. 57). Emboraconcorde com o
autor, seria leviano afirmar que as produces culturais de Mauricio de Sousa
sejam elaboradas com o intuito exclusivo de serem comercializadas; entretanto,
adiversidade e a quantidade de produtos licenciados s&o uma evidénciaincon-
testavel da utilizacdo comercial de seus personagens.

Imagem 3
Propagandas de diferentes produtos veiculados nas revistas em quadrinhos

Ambos os autores, em composi ¢des totémicas similares, nos falam acerca
dos modos como lidamos com o universo visual. Enquanto Ospina critica e
ironiza nossa atitude de admiragéo frente as divindades midiéticas, Sousa faz
apologia delas. As imagens aqui apresentadas, de certo modo, traduzem a
iconofilia produzida na cultura ocidental, e esta relagdo de devocéo e encanta-
mento pel asimagens parece modul ar nossa maneiradelidarmos com o universo
imagético nos diferentes contextos, sgjam eles 0s espagos de um museu de arte,
sejam eles os corredores ou salas de escol as infantis. Nos contextos educativos
infantis®, em suamaioria, nota-se abundancia de imagens. So erguidos verda-
deirostotens com personagens-simbol os da cultura popul ar® nacional einterna-
cional. Tais composi¢ces imagéticas ndo sdo problematizadas, seguindo o que
sugere ainstalacéo de Ospina; ao contrdrio, as imagens parecem estar ali para
serem sorvidas, tanto pelas criancas quanto pelas educadoras que as
disponibilizam. As composi¢Bes totémicas destes autores, portanto, instigam-
nosarefletir sobre como estamoslidando com asimagens nos contextos educa-
cionais.
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A educacdo pelas imagens através das producdes artisticas

Pode-se dizer que tanto as institui¢cdes de educacdo infantil como as gran-
des corporacfes de entretenimento promovem uma educagdo atraveés das ima-
gens, cada uma a seu modo, estando ou ndo conscientes dos efeitos de suas
préticas com imagens. David Hockney (2001, p.15), em estudos sobre como 0s
artistas renascentistas utilizavam instrumentos épticos—acamarallcida—, para
representar com maisfidelidade o mundo material, afirmaque suapesquisanéo
seria uma tentativa somente de desvendar o passado e as técnicas pictéricas
dos artistas, mas, sobretudo, de entender “como hoje vemos as imagens e a
prépria*“realidade”. De modo similar aos estudos de Hockney, examino alguns
indicios, na Historia da Arte, de como foi sendo constituida, em um contexto
mais amplo, aidéia de que as imagens ensinam, a fim de entender a presenca
delas, hoje, nos contextos escolares infantis.

Meu intuito € o de sublinhar que anossa“ devogédo” asimagens, no Ociden-
te, foi produzidaem umaculturaextremamente visual. E se nas Ultimas décadas
do século XX houve a intensificacdo na produc&o e circulacdo de imagens é
porque somos uma civilizagdo que ha muito tempo cultua e ergue totens
imagéti cos. Nossaligag&o com asimagens comegacom os Concilios Ecuménicos
deNicéia(787) ede Trento, conhecido como o Concilio da Contra-Reforma, que
durou de 1545 a 1563. Ambos os Concilios aboliram aiconoclastiae passaram a
usar intencional mente as imagens, como meio de auxiliar a propagacéo da fé
catélica. Nolivro O Olhar, Antonio Alcir Pécora(1988:304), analisando os ser-
mdes do Padre Antbnio Vieira, no século XVII, encontrou registros sobre 0 uso
intencional dasimagens paraatrair fiéis. Conforme o autor, 0 Serméao da Sexagé-
simadizia “ Aspaavras ouvem-se, as obras véem-se; as pal avras entram pelos
ouvidos, as obras entram pel os olhos, e anossa alma rende-se muito mais pelos
olhos que pelos ouvidos’. A compreensdo de Padre Vieira sobre como osfiéis
poderiam absorver melhor osensinamentos dalgreja, através dasimagens, con-
tinua até nossos dias, quando as diversas producfes da midianos seduzem com
suas maravilhosas imagens vendendo sonhos (im)possiveis.

A lgrejaCatdlica, desde o periodo medieval, percebeu que o teatro, amusi-
Ca, aarquitetura, aesculturae principal mente asimagens sacras poderiam servir
como instrumento a conquista espiritual, sendo um meio para propagar seus
ensinamentos e capturar 0 maior nimero de devotos. De certo modo, acorporacdo
religiosa cristd antecipou o que as producdes artisticas do Renascimento e
outros movimentos artisticos de cunho realistas’ — e, posteriormente, afotogra-
fia, 0 cinemae os mei os de comunicagdo de massa—tém efetivado em torno das
imagens: narrar o mundo, criar efeitos de realidades, normatizar modos parti cu-
lares de ver e agregar adeptos em torno de suas visdes. Fernando Hernandez
(2000, p. 21) afirmaque, “junto com a historia, s80 asexperiéncias e conhecimen-
tos afins ao campo das artes os que mais contribuem para configurar as repre-
sentagBes simbdlicas portadoras dos valores que os detentores do poder utili-
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zam parafixar suavisdo derealidade’. A afirmacéo de Herndndez noslembraque
aproducdo artistica, namai oriadas vezes, esteveimbricadaao poder instituido,
sgjaeleordigioso, 0 econdmico ou o palitico, por exemplo, o poder do mecenato,
hoje transformados no poder das galerias de arte, dos conselhos curadores dos
museus e das grandes mostras nacionais e internacionais.

Asimagens da arte renascentistas e posteriormente as do Barroco, Realis-
mo e Romantismo, baseadas em representactes da realidade observével, servi-
am como documentérios sobre 0 mundo, pois narravam a seu modo 0s aconte-
cimentos histéricos (por exempl o, 0 exotismo dos nativos e anaturezadasterras
conquistadas). Antes do surgimento dos meios de reproducdo das imagens, as
produgdes artisticas eram asinstituidoras de determinadas realidades, demarca-
vam as distingBes entre 0s grupos sociais, formulavam o que eram 0s corpos
masculinos, femininos e infantis, definiam como eram os povos conquistados,
0s outros, como fizeram, por exemplo, os pintores Jean-Baptiste Debret (1816-
1831), Alberto Eckhout (1637-1644) ou do fotégrafo Marc Ferrez (1843-1923), a
respeito da paisagem e dos habitantes do Brasil.

O rompimento com atradic&o realistaculminaem 1912 com os objetos (ready-
made) de Marcel Duchamp (1887-1968) e com todos os outros movimentos das
vanguardas histéricas européias como o Cubismo, Fauvismo, Expressionismo,
Futurismo, Dadaismo, entre outros. Entretanto, apesar de as producdes artisti-
cas ndo terem mais como referente a“realidade”, asimagens, de um modo geral
constituidas através de outras modalidades expressivas, continuam sendo utili-
zadas como modo de representar o mundo. A fotografia e as novas configura-
¢Oes visuais e modali dades técnicas da arte fundam, quase que simultaneamen-
te, as bases paraos mei os de reproducdo em massa e adesmaterializacdo daarte
do século XX. Assim, o papel daarte como instituidora do real e educadorado
olhar é substituida por uma variedade de meios e materiais visuais, como 0s
poOsteres, revistas, fotografias, propagandas, ilustragdes em livros, cinemae a
televisdo. Com o surgimento daArte Conceitua e Contemporanea, nametade do
século XX, aarte perde o estatuto de formuladora de realidades, e os meios de
comunicacdo de massa passam a ser as fabricas de imaginario®.

Os modos de nos relacionarmos com as imagens, principalmente com as
produgdes artisticas, modificaram-se; contudo, as imagens veiculadas pelos
diferentes meios de comuni cagéo, assim como ocorreu com asimagens sacrase
as dos movimentos realistas, continuam produzindo conhecimentos e nossa
prépriavisualidade.

As imagens como uma modalidade pedagdgica
Como referimos anteriormente, aconcepcdo de que asimagenstém acapa-
cidade de ensinar inicia com a Igreja Catdlica e suas imagens sacras; depois,

expande-se parao campo daarte e dissemina-se em vérias outrasinstancias. De
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diferentes modos, os sistemas de arte constituidos em periodos histéricos dis-
tintos serelacionam com asformas de ensinar arte. 1sso ndo quer dizer queexista
uma relacdo direta de causa e efeito entre as concepcdes de arte vigentes e 0s
modos de ensinar arte, mas ha uma vinculagdo entre arte, 0 que entendemos e
reconhecemos como arte e asmodalidades de ensiné-lef. Arthur Efland (1990;1996)
mostraasimbricacGes entre os sistemas de arte e suas formas de ensino'®, desde
0 periodo cléssico grego até nossos dias. Ou sgja, as varias concepgdes produ-
zidas em torno da arte acabam sendo pedagogizadas nas escolas, em especial
nasinfantis. Jorge Larrosa, a propésito, observa que “ Quando um texto passaa
fazer parte do discurso pedagdgico, esse texto fica como submetido a outras
regras, como gqueincorporado aoutragramética. E essagramaticaé, natural men-
te didética, dado que todo o texto escolariza-se do ponto de vista da transmis-
S80-aquisicao, masé, também, umagraméticaideol 6gica’ (1999, p. 117) Haveria,
assim, umareel aboracéo do conhecimento macro-social nos contextos educaci-
onais. Deste modo, a atribuicéo de que asimagens ensinam ndo foi constituida
nos espacos escolares, mas no campo da Arte — ou sgja, nos discursos oficiais
especializados, leigos ou académicos, das instituicdes culturais, dos artistas e
dos diferentes publicos, sobre arte. Este conjunto de dizeres, esparsos no tem-
po e nos contextos, proferidos aqui e ali, reafirmados pelo senso comum, véo
produzindo a idéia de que as produc8es imagéticas podem ensinar algo para
alguém.

A concepcdo de que asimagens podem servir como formade educar crian-
¢astem como mentor o critico de arteinglés John Ruskin (1819-1900). Asidéias
de Ruskin sobre arte e educacdo, vinculadas ao Romantismo, movimento que
enfatizavaasensibilidade e aemocdo em detrimento darazéo, foram propagadas
através de publicagdes e passaram a ser adotadas nas Escolas Publicas de
Boston (EUA), em meados do século X1X. Segundo Efland (2002, p. 208), “ Ruskin
acreditava que as qualidades estéticas do meio possibilitariam o desenvolvi-
mento do bom gosto nas criangas (...), elemento fundamental para que elas se
convertessem em um adulto civilizado” . Além do intuito de transformar osinfan-
tis em adultos com determinadas preferéncias estéticas, as decoracdes das es-
colasinfantisamericanastinham também aintencdo de qualificar osambientes,
com aintroducéo de reproducgdes de obras de arte. De certo modo, 0s objetivos
iniciais de Ruskin em relac@o a decoracdo das escolas continuam até nossos
dias; em uma pesquisa etnografica, constatel que uma das fungdes das ima-
gensnas Escolas | nfantis seria criar um ambiente agradavel as criangas, produ-
zir um conjunto de ensinamentos, atitudes, comportamentos, conhecimentos e
habitos, considerados aceitaveis socialmente.

Atualmente, os modos como sdo utilizadas asimagens na Educaco | nfantil
s80 multiplos, muitas vezes servem para ditar comportamentos, cuidar, contro-
lar, ouvir e até definir os géneros das criancas. Durante a pesquisa, € em outros
momentos como supervisorade estagio, vi imagens de bruxas que controlavam
0 comportamento das criangas quando a educadoranéo estava presente em sala
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de aula, coelhos que alertavam para a escovacéo de dentes, palhacos que ensi-
navam a grafia de letras e nimeros, fotografias de jacarés paralembrar que as
criangas ndo devem morder os colegas, flores e coragdes paradesignar meninas,
carros e bolas para designar meninos. As formas de controle que as imagens
exercem nos espacos das salas de aulas sdo variadas, muitas vezes explicitas,
outrasvezesveladas. A utilizago dasimagensfuncionariacomo umaespéciede
estratégia de convencimento, seja pelo temor ou pela simpatia provocados nas
criancas. Muitas imagens eram também empregadas parareforcar aquilo que a
escola considera “um bom comportamento” infantil. Sobretudo, elas servem
como exemplosparaindicar formasde agir, supostamente “ adequadas’ ascrian-
¢as. Mudaram as imagens propostas por Ruskin, mas o propésito de usé-las
como um instrumento pedagdgico permanece.

Das decorac0es aos cenarios da Educagéo Infantil

Em 1977, quando comecei o trabalho como supervisora de estagio de Edu-
cacdo Infantil na Universidade, notava alguns marcadores anunciando que na-
guele lugar eram educadas criancas pequenas. O que mais me surpreendia, e
ainda surpreende, era 0 aspecto decorativo das escolas e principalmente das
salas de aula, onde a maioria das criangas de zero a sei's anos permanece em
torno de 10 horas didrias. A impressdo era que as ambiéncias escolares funcio-
navam como umaespéci e de cenografianatural dainfanciaescolarizada, ou sgja,
haveria uma concepcdo sobre 0s modos de compor esses espacos, que atraves-
sa 0 tempo e 0s contextos socioculturais, tornando-os “naturais’. Depois de
alguns anos, convivendo com as diferentes escolas infantis de Porto Alegre e
de outros estados brasileiros, busquei compreender a presenca constante das
decoragdes ou dessas ambiéncias — aquilo que Jean Baudrillard (1997, p. 11)
define como um “discurso ambiental, um sistema “falado” [de significactes]
dos objetos e 0s processos pelos quais as pessoas entram em relagcdo com eles
e da sistemética das condutas e das relagdes humanas que disso resulta’. En-
tendia o sistema falado desses espacos como uma das formas pedagdgicas em
curso, embora as instituicdes escolares, educadoras e criangas ndo percebes-
semtal dimensdo. Vifiao Frago e Escolano (1998, p. 63) nosfalam que os espagos
escolares educam sem que os educadores percebam tal pedagogia: “a ordena
¢a0 do espaco, sua configuragcdo como lugar, constitui um elemento significati-
vo do curriculo —independentemente de que aquel es que o habitam estejam, ou
ndo conscientes disso”.

Ao conhecer as diversas escolas infantis, observava, ao contrario do vivi-
do em experiéncias pedagdgi cas anteriores como professorade artesvisuaisem
outros graus de ensino, que haviaregul aridade nos el ementos dessas ambiéncias,
principalmente no que se refere aos tipos de moéveis e suas disposi¢cdes no
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espago, as imagens e seus arranjos nas paredes, 0s objetos pessoais das crian-
¢as, jogos, livros, roupas. Namaioriadas escol as, independentemente daforma:
¢80 das educadoras, da proposta pedagégica das escolas, das caracteristicas
socioecondmicas das comunidades e da propria configuracdo do espaco
arquitetdnico, as ambiéncias eram semelhantes, os elementos se repetiam, se
multiplicavam, como se houvesse umameatriz geradora paraaeducagdo infantil.
Diante da multiplicidade de contextos, me perguntava: O que sustentava as
semel hangas e similitudes dessas ambiéncias? Como, apesar datemporalidade e
dos diferentes contextos pedagdgicos, elas repetem padrbes espaciais e visu-
ais? Como mantém unidades imagéticas, mesmo na diversidade dos contextos
educacionais?

Fui descobrindo e entendendo que estas ambiéncias véao além de umadeco-
racdo neutra ou natural da infancia, onde se desenrolam agdes pedagdgicas
curriculares. Partindo daleituradasalade aulacomo cenério, procurel no campo
teatral referéncias sobre astransformacdes e funcdes exercidas por este elemen-
to cénico, paraexplicitar a expressdo cendrio da educacao infantil, que passa-
rei autilizar paradenominar as ambiéncias das salasde aula.

Segundo o Dicionério de teatro elaborado por Patrice Pavis (1999, p. 42),
desde o Teatro Elizabetano (séc. XV - XV 1) atéofinal do século X1X, o cenério
tinha como referéncia estética o naturalismo (representacéo mimética das for-
mas da natureza ou artefatos construidos pelo homem, como castel os, pontes,
casas) e consistiaem um “teldo de fundo”, que indicava os locais onde a cena
teatral se desenrolava; sua fungdo era secundéria, pois servia de ilustracdo ao
texto dramético.

Nas Ultimas décadas do século XX, segundo Pavis (idem, p. 43) “o cenério
ndo sb se liberta de sua fungdo mimética, como também assume o espetéculo
inteiro, tornando-se seu motor interno”. O termo cenario é expandido para“ce-
nografiapléstica, dispositivo cénico, maquinateatral, areade atuag&o ou objeto
cénico”. Se antes ele era algo que apenas reforcava os dizeres do espetéculo
teatral, apartir do sécul o passado el e passaafuncionar como um texto, como um
elemento que participadiscursivamente e em conjunto com outros elementos da
linguagem cénica. As definicdes de Pavis podem ser transpostas para o que
observel nas escolasinfantis, quando as educadoras selecionavam, transforma-
vam, organizavam, recriavam, agrupavam e distribuiam aparatos visuais nas
salas, com o intuito de embel ezar os ambientes educativos. Paraa ém dafungdo
ilustrativade um “tel&0”, 0os cendrios dainfancia devem ser entendidos e anali-
sados como um dispositivo cénico, que cria uma narrativa especifica sobre um
mundo e sobre uma infancia.

Assim, meu entendimento sobre um dos modos como a infancia estava e
esta sendo educada fez-se através da andlise do conjunto de elementos visuais
que, articulados com as outras préticas pedagdgicas, compdem as ambiéncias
escolares. A meu ver, eles me diziam muito mais sobre educacéo, criangas, co-
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nhecimentos e saberes, formas de ensinar arte, do que aquilo que estavaregis-
trado nos planos e intencBes pedagdgicas. A partir de minhas percepcdes sobre
aregularidade das imagens e dos discursos em torno delas, relacionei-as como
um cenario que arma a cena pedagdgica, além de posicionar as criangas e as
préprias educadoras.

Examinando os cenarios

Meu marco dereferénciaforam os cenarios de algumas escolasinfantis. Os
cenariosindicavam umsinal, um sintomaque anunciavanarrativas maisamplas
acerca dos modos como ainfancia esta se constituindo, através dos objetos e
artefatos visuais, presentes tanto nas escolas quanto fora dela. Como séo pou-
cos 0s estudos empiricos e tedricos focalizando infancia, culturavisual e insti-
tuicOes escolares, realizei aproximagdes, adaptacdes e ampliacdes dos métodos
deinterpretacéo sugeridos por Gillian Rose (2001) e Elliot Eisner (1998), com o
intuito deinter-relacionar essestrés eixos. Estruturei e desenvolvi apesquisa, a
partir desses autores, delimitando trés campos referenciais a serem enfocados.
a) os lugares: olugar ingtitucional, as escolasinfantis; b) as idéias: o que édito
e ndo dito, através dos textos verbais e visuais, sobre educacdo infantil, ensino
dearte, sujeitosinfantis e docentes, culturavisual; €) os sujeitos: as percepgoes,
visdes sobre as imagens nas escolas, das diretoras, educadoras, monitoras das
escolasinfantis e das criangas. Essatriade direcionou, posteriormente, asanali-
ses sobre como ainfancia esta sendo educada através de imagens. Para exami-
nar 0s cenarios e suas imagens, selecionei trés instancias. a producéo dos
cenériosdentro eforadas escolas; as imagens que oscompdem, em seus aspec-
tosfisicos e ssimbdlicos e asimagens que as criangas produzem; acirculacdo e
0s modos de recepcdo de as criancas e educadoras nesses cenarios. Assim, por
exemplo, segui as pistas das figuras da Turma da Mdnica, dos quadros de Van
Gogh e Monet, entre outras imagens, buscando entender como foram transfor-
madas em elementos cenograficos dentro das escolas, bem como os sentidos
gue criangas e educadoras atribuiam a elas.

Rose (2001, p.158) diz que o universo imagético étextual, discursivo, eque
algumas coisas so visiveis e outras ndo. “ As auséncias podem ser téo produ-
tivas quanto adesignacéo explicita; ainvisibilidade pode ter ef eitostdo podero-
sos quanto a visibilidade”. Na pesquisa, entrelacei o visivel (repertorios
imagéticos que as criangas acessam) e o invisivel das diversas situagdes. O
visivel, por exemplo, que percorriaasfalasdamai oriadas entrevistadas, mostra
gue 0s cendrios existiam para decorar 0s espagos educativos e, sobretudo, para
causar satisfacéo as criancas. A andlise mostrou que muitos materiais visuais
diziam que estavam ali paraensinar hébitosde higiene, ouindicar qual aluno era
responsével pela organizacéo da sala
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Para compreender as narrativas dos textos visuais e textuais, identifiquel e
selecionei 0s conjuntos deidéias e deimagens que se repetiam nastrés escol as.
Desse conjunto detextos, emergiram temas recorrentes, tanto dasimagens quanto
das falas das educadoras e criangas. Minha preocupacdo ndo era identificar
gquem disse 0 qué, mas construir um relato mais amplo, com os dizeres e argu-
mentacOes mais constantes nostextosverbaisevisuais. Através dasrecorréncias
nas falas das entrevistadas das trés escolas, da énfase dada nos didlogos, nas
reuni 8es pedagdgicas naqual participe e nas convivéncias cotidianas, realizei
um mapeamento dos motivos pelos quais eram utilizadas as imagens. Tais
recorréncias foram transformadas em indicadores para a andlise posterior dos
dados empiricos. Também levei em contaarecorrénciadasimagens e do modo
Como 0s cenarios estavam organizados. Os cenérios escolares serviram para
produzir um tramado entre as diferentes manifestages da cultura visual e os
modos como educadoras e criangas estdo constituindo sua visualidade. A se-
guir, apresento uma sintese de como alguns cenarios sdo construidos em dife-
rentes escolas infantis.

Mesticagem visual

As reprodugdes de obras de arte, introduzidas por Ruskin, foram substitu-
idas, em grande parte, por repertérios visuais da cultura popular. A profusio de
imagens gque acessamos diariamente esta presente nas escolas infantis, e essas
composi ¢des formam umaespécie de mesticagem cultural. Assim, aparecemima:
gens “adulteradas’ de suas origens de producdo e que compdem outras harra-
tivas. Essamesticagem visual aponta paraoutros campos de significacdes, bem
€como outros posicionamentos entre criangas-imagens, nessas jungdes cultu-
rais tdo dispares. Encontrei, por exemplo, Yasmin e Aladim, personagens de
Walt Disney, dialogando com areproducéo A sesta de Van Gogh; meses depois,
€sse mesmo cenario estavarecoberto com bandeirasbrasileiras, que comemora:
vam a Copa do Mundo. Tal mesticagem nédo poderia desencadear outras narra-
tivas, desmontando alguns sentidos fixos das imagens?

Os cenérios eram compostos por personagens e paisagens com significa-
dos previamente definidos, independentemente dos outros possivels repertorios
culturais das criancas e das atribuicdes de sentido que possam ser dadas, ou
sgja, Brancade Neve éBranca de Neve, Barbie éBarbie, Garfield € Garfield, um
castelo € um castelo em significante e significado. Dificilmente, criancas ou
mesmo adultos atribuiriamos outras significagdes a el es. Mesmo compartilhan-
do daidéia de que elaboramos significados e ndo sermos meros receptores de
mensagens, 0 espaco paracriar apartir desses referentes parece exiguo. A auto-
ridade escolar tem o poder de dizer, tanto paraas criangas quanto paraos paise
paraapropriacomunidade escolar, que alguns modos de ser, configurados nos
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personagens expostos, séo melhores do que outros. Estas imagens dominantes
negam outras formas singulares, outras identidades, confinando as criangas a
model osde ser e de serepresentar. Nestes ambientes, asimagens midiaticas sdo
soberanas, ocupam o espaco fisico e 0 espago do imaginario. As marcasindivi-
duais das criangas sdo quase inexistentes. O espaco ndo pertence a seus habi-
tantes. Como habitar um espaco e ndo deixar marcas? Onde estdo as marcas
identitarias daquelas educadoras e crian¢as?

Ao narrar o mundo a partir de determinado ponto de vista, presume-se que
existam outros saberes, desconsiderados, diminuidos e desprezados, isso signi-
ficaenfrentamento entre saberes, implicadisputade poder emtorno do que segja
vélido para determinadas grupos sociais, como nos sugere Helena Branddo
(1993, p. 31-32):

O discurso é o espago em que saber e poder se articulam, pois quem fala, fala
de algum lugar, a partir de um direito reconhecido institucionalmente. Este
discurso, que passa por verdadeiro, que veicula saber (o saber institucional),
é gerador de poder. A produgéo desse discurso gerador de poder é controlada,
selecionada, organizada e distribuida por certos procedimentos que tém por
funcdo eliminar toda e qualquer ameaga a permanéncia desse poder.

Por sua vez, Rose acrescenta: “A diversidade de formas através da qual
pode ser articulado um discurso implicaaintertextualidade. A intertextualidade
refere-se & forma dos sentidos de qual quer imagem ou texto discursivo depen-
derem n&o apenas de tal texto ou imagem, mas também dos sentidos de outras
imagens e textos” (idem, p. 137). As imagens que compdem 0S cendrios e 0S
modos como el as estdo organizados formam um conjunto de dizeres (in)visiveis,
articulados em cadeias de significac@o, onde umaimagem estende para outras
imagens seus significados. Nessa perspectiva, entendo que as ambiéncias or-
ganizadas paraeducar ainfanciacontribuem paraque criangas e adultos modu-
lem osmodosdever e (ndo)ver asi propriose o mundo, jaque estasimagens so
umapresenca visivel carregada de significados e dizeres.

Portais e imagens-totem

Harepeticdo, hdsemelhanca, hasimilitude: hao portal indicando ateméatica
dos cenérios, as figuras principais em destaque nas paredes, as pequenas ima-
gens designando as criancas. Uma das recorréncias imagéticas sao as portas
das salasdeaula. Nas escolas pesquisadas, amai oriadas salastem umaimagem
naporta, indicando previamente ateméticado cenério, 0 queiremosencontrar la
dentro. Em muitas culturas, a porta simboliza o local de passagem entre dois
mundos, um rito de passagem para outro universo: entre o conhecido e o desco-
nhecido, aluz e astrevas, o tesouro e apobreza. As portas, com suasimagens e
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denominagdes da turma, sdo como uma passagem entre 0s espacos de dentro e
de fora da escola. Os cenarios simulam um outro mundo para as criangas e
educadoras: neles as criangas ndo sdo mais negras, por exemplo, mas transfor-
mam-se em princesas louras, fadas aladas, Pokémons, Teletubies. Ndo vivem em
um buraco de barranco, mas numa floresta encantada, protegida pelas paredes
escolares, pelos andes e os brincalhdes Damatas.

As imagens se organizam no espago cénico em dois grupos, que atuam de
modo inter-relacionado, emboraas estratégias de interpel agéo sejam diferencia-
das. H& o grupo das imagens principais, as imagens-totem, que estéo ali para
serem admiradas, compostas em sua maioria pelos personagens-simbol os das
histérias. Elasficam posicionadasem um lugar privilegiado dasala, como prota-
gonistas da cena que conduz o enredo as criangas. De certo modo, asimagens-
totem déo sentido aos cenérios e sdo celebradas tanto pelas criancas quanto
pelas educadoras. Elas representam o grupo, elas cuidam, controlam, ouvem,
consolam, apdiam e participam daquelacol etividade, como se“interpretassem”
0 papel de uma outra educadora, portadora de outros ensinamentos baseados
em vinculos afetivos e naintimidade criada entre criancaseimagens. Oscenaios,
através das imagens totem, asseguram uma identidade ao grupo, todos passam
aser “semelhantes’ e“interpretam” um papel dentro damesmateméticaimagética.

As outras imagens, as indicativas, derivam da mesma historia e em gera
estdo vinculadas a0 nome das criangas e a suas produgdes imagéticas. Estas
s80 relegadas aos espacos menos nobres da sala de aula (ganchos para as
mochilas e casacos, lista de chamada e pregos destinados as producdes infan-
tis, quadro do gjudante do dia, etc.). A imagem indicativa funciona como uma
“assinaturad’, uma inscricdo daquela crianca no mundo, uma identidade néo
elaborada por ela, mas “doada’ aela. Associar as criangas a uma determinada
imagem faz com que as criancas se reconhecam, saibam quem sdo, também
através destas imagens. Isto quer dizer que uma crianga pode ficar, durante o
periodo de um ano, associada aum dal mata comil&o, ou aum personagem inte-
ligente ou dorminhoco. Além dafacil aderénciadas criancas aessasimagens, ha
outras representacfes semel hantes a essas; portanto, séo poucas as possibili-
dades de as criancas acessarem outros repertérios, outros modos de ser. As
principais referénciasimagéticas dos artefatos, nesses cenarios, instauram mo-
delos hinérios de existéncia: ser bonito, feio, bom, mau, pobre, rico, homem,
mulher, branco, pardo, negro, velho, jovem, alegre, triste, certo, errado. Em seu
encantamento formal e sua presenca constante, tais imagens véo validando
determinados tipos humanos, enfatizando esterettipos de classe, étnicos e de
género, em um processo permanente de producdo dos sujeitos infantis.
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Imagem 5
Imagens totem e indicativas em um cenario da TurmadaMonica

Cenéarios da Turma da Moénica

M 6nica é apersonagem mais popular das histérias em quadrinho no Brasil,
presente em todas as escol asinfantis pesquisadas. Foi criadaem 1963 por Mau-
ricio de Sousa, como personagem paractiras de alguns dos principaisjornais do
Pais. Em 1970, é langada A Turma da Mdnica, revista naqual o autor narraas
vivéncias da protagonista com seus melhores amigos: Cebolinha, Cascéo e
Magali, entre outros. A personalidade de Moénica € de uma menina forte,
briguenta, decidida, destemida, inteligente, e sua constituicao fisicaé diferente
dos padrdes de bel eza das princesas de Walt Disney ou das bonecas Mattel. Ela
foge aosimperativos damoda: é gorda, dentuca e morena.

Tanto as histérias de Monica quanto a personagem se assemelham a um
outro idoloinfantil dosanos 60 e 70: Luluzinha, Little Lulu, criadaem 1935 pela
norte-americana Marjorie Henderson Buell eintroduzida no Brasil em tiras da
revistaO Cruzeiro, em 1950. De certo modo, M énicactrilhou 0 mesmo caminho
de Luluzinha, herdou o vestido vermelho, as formas sintéticas do desenho, as
cores vivas com poucas gradages, as narrativas em torno da turma de amigos,
omelhor amigo (Cebolinha-Bolinha), amelhor amiga(Magali-Aninha), afamilia,
acidade sem perigos, anaturezaacessivel asdescobertas. A proposito, Maffesoli
lembra que: “(...) as antigas formas servem, muitas vezes, de nichos para as
novas. Por ocasido da passagem de uma cultura a outra, observa-se,
freqlientemente, que a mudanga de nome de tal divindade ou de tal her6i ndo
afeta, de modo algum, afuncdo que ele assume. Trata-se apenas de um simples
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‘batismo’” (1999, p. 142). Além de Luluzinhapreparar o nicho paraainstalacéo
de Ménicano Brasil, 0 modo como a personagem adquiriu visibilidade e popu-
laridade entre os diversos publicos seguiu estratégias semelhantes as de
Luluzinha: tiras em revistas e jornais de grande circul ag&o, revistas em quadri-
nhos, filmes e produtos licenciados. Apesar das semelhancas entre as duas,
Mbnicaétidacomo genuinamente brasileira, algo querepresentaabrasilidade,
uma marca nacional que concentra um jeito de ser crianca brasileira, distinta
das outras producdes estrangeiras.

A infénciarepresentadapelaTurma da Ménica é deumainfanciaidealizada
e inocente, no sentido de que os personagens so criangas de classe média,
felizes, bem alimentadas— Magali, por exemplo, é umafamintaqueviveemum
ambiente onde h& fartura de alimentos. As criancas néo trabalham, néo estéo
expostas a violéncia de nossas cidades, brincam pelas ruas, descobrem o mun-
do, tém pais compreensivos, casas com quintal, lar, quartosindividuais e deco-
rados, amigos, animais de estimagao, anjos protetores. Entretanto, amaioriadas
criancas brasileiras ndo conhece essa infancia, sejam as das infancias hiper-
realizadas sejam as desrealizadas e outras tantas, como aponta Mariano
Narodowski (1998, p. 174).

M®onica é uma instituicdo, no sentido de que ela ensina, ingtitui praticas
culturais, que vao deste os modos de as criancas se alimentarem aos modos de
aprender arte. Os ensinamentos de M énica podem estar bem visiveis, como no
Programa de Alfabetizagdo do Ministério da Educagéo'?; e podem ser “invisi-
veis’, menos explicitos, mas presentes nos textos e imagens de Mauricio de
Sousa, em que “vemos’ umainfaéncialddicaeinocente, aceita e compartilhada
por diferentes grupos sociais.

As concepcles de Mauricio de Sousa sobre uma determinadainfanciabra
sileira, sem conflitos, ludicaefeliz, propagadas em diferentes midias, sdo facil-
mente capturadas nos espagos escolares. Nas escolas infantis, por exemplo, a
Turma da Monica é presenca constante, principa mente nos Bercérios e Mater-
nais. Nas entrevistas com educadoras e direcdes das escolas, as justificativas
da presenca da Turma da Ménica eram de que os personagens de Mauricio
representam as criangas brasileiras, seus modos de ser e principal mente os mo-
dos como poderiam brincar e estabelecer relaces sociais e afetivas com seus
pares. Ou sgja, para muitas educadoras, o jeito de ser crianga, baseado nos
personagens, poderia servir como referéncia para que as criangas aprendessem
suas relagBes com os outros. Segundo uma das professoras entrevistadas, “ Tem
muita aquela idéia de crianga, do brincar. Eu vejo assim como até uma ima-
gem da inféncia, da brincadeira, da turma. Algo que muitas vezes em alguns
locais ndo existe, dependendo... mas em outros, as criangas se encontram
muito na rua, eles tém as turminhas, se conhecem, a vizinhanga... entao se
identificam um pouco”. Conforme outraprofessora, “Uso as imagens da Turma
da Ménica porque ndo é aquela coisa estereotipada. Os personagens da Tur-
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ma da Mdnica estdo brincando, puxando um caminh&ozinho, eles estao fazen-
do coisas que as criancas fazem, entdo as criancas fazem uma identificacdo
com estas imagens”.

Em uma das escolas pesguisadas, quando indaguei sobre a escolha do
cendrio ter recaido sobre a Turmada Ménica, as educadoras disseram:

“ProfessoraA (compartilhaem outro turno amesmaturmada professoraB):
Como a Ménica é brasileira, a professora pensou numa decoracao para colo-
car na sala, e ela lembrou que a Monica é brasileira, ai, ela lembrou e foi
visitar alguns lugares onde tem decoragdo pronta, ai ela trouxe.”

“Professora B: Eu fui procurar o que existia de pronto [nas lojas de deco-
racdo de aniversarios infantis]. Eu s6 tinha encontrado material do Walt
Disney, mas a gente queria alguma coisa assim do Brasil, entdo a gente pen-
sou no Mauricio de Sousa, enté@o dai procurei e achei o material da Turma da
Ménica.”

Entendo que as educadoras fazem essas distingdes e escol has sobre a pro-
ducéo brasileira, em fungdo de que, nos Ultimos anos, a cultura popular norte-
americana, presenteem produtosde Walt Disney, Mc Donald’'seMattel (Barbie),
tém sido criticados por autores conhecidos por €las, como Henry Giroux (1995),
Joe Kincheloe (1997) e Shirley Steinberg (1997), a0 passo que sdo quase
inexistentes'® estudos criticos sobre o universo de Mauricio de Sousa. Assim,
produgdes estrangeiras passam aser demonizadas e producfesbrasileiras, como
ade Mauricio ou a versdo televisiva do Sitio do Pica Pau Amarelo, passam a
funcionar como antitese das formas col onizadoras do imaginario infantil brasi-
leiro. Tanto as producdes de Mauricio quanto as norte-americanas, cadaumaa
seu modo, criam realidades sobre ainfancia, moldam oimaginério dascriancase
deadultos (quelidamos com elas). N&o setratade polarizar produgdesimagéticas
ou de valorizar umaem detrimento de outra, mas entender que ambas elaboram
eveiculam significados sobre ainfancia.

Osdizeresrepetitivos sobre a Turma da M6nica parecem ocorrer porque as
educadoras desgjam of erecer as criancas—amaioriadel as vivendo em situagcdes
precérias — umaimagem positiva sobre ainfancia. H4&um consenso, segundo o
qual aslicdes da Ménica portam e disseminam aspectos benéficos dainfancia;
portanto, podem servir como modelo positivo. Assim, sdo criadas cadeias de
significados— M 6nica-brasileira-infancia-inocéncia-brincadeira— os quais pas-
sam a ser aceitos sem posicionamento critico, dentro e fora das escolas.
Buckingham alertaque ostextos produzidos paraainfancia, sgjam osdatelevi-
sdo, literaturainfantil, histérias em quadrinhos entre outros, estéo configurados
por um conjunto de significados, construidosem torno deumaidéiadeinfancia:

Estes textos tém se caracterizado, tradicionalmente, por um complexo equili-
brio entre motivagOes “negativas e positivas”. Por um lado, os produtores
[culturais] tém estado fortemente movidos pela necessidade de proteger as
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criancas dos aspectos indesejaveis do mundo dos maiores. Assim, em certo
sentido, os textos para criangas poderiam se caracterizar principalmente pelo
que ndo sdo, e dizer, deste ponto de vista a auséncia de representagdes que sao
consideradas como uma influéncia moral negativa, entre elas, 0 sexo e a vio-
léncia. Por outro lado, também ha um carater pedagégico: estes textos se
caracterizam frequentemente pela intencéo de educar, em oferecer ligdes mo-
rais ou “imagens positivas”, e com eles modelar formas de conduta que se
consideram desejaveis. Deste modo, os produtores culturais, os representan-
tes politicos e aqueles que estabelecem as normas neste campo néo se preocu-
pam apenas em proteger as criancas dos perigos, mas também de ““fazer-lhes
0 bem (2002, p. 22-24. Traduc&o livre da autora).

Pode-se observar o que Buckingham aponta nas narrativas de Mauricio
sobreainfancia: elasomitem outros modos de ser crianca (tal vez aquelesmodos
de viver que amaioria das criangas brasileiras conhega e viva), como também
sd0 permeadas pela idéia de que a infancia seria constituida de aspectos e
situagdes amenas, ndo conflitantes, opressivas, violentas ou maléficas. A
discursividade de Mauricio esta ancorada na brincadeira, no ludico, no faz-de-
conta, significados construidos que nos remetem aidéia de umainfanciaino-
cente.

No que diz respeito a como as criangas se relacionavam com 0s persona-
gens da Turma da Mo6nica, observei que as criancas dos Maternais de duas
escolas ndo se detinham as imagens dos cendrios; logo, a necessidade de colo-
car asimagens da TurmadaM 6nica seriadas educadoras, no sentido de promo-
ver aambientago deumaboa infancia. Apesar de haver unanimidade entre elas
sobre 0s bons ensinamentos de Mdnica, encontrei uma professora de Maternal
1 que discordava das demais. No decorrer da entrevista, a professorarelatou o
quanto era dificil retirar aquelas imagens das paredes, e como ela se sentiaem
uma situacdo delicada por ter que compartilhar de um espago n&o construido
por ela e nem pelas criancas. Segundo a professora: “Desde que eu cheguei
aqui eu jamais senti qualquer interesse das criancas em relacao a essas ima-
gens. Tampouco elas se localizam no espaco fisico da sala de aula em funcéo
dessas imagens. Eles ainda trocam os trabalhos de lugar, entdo n&o é signifi-
cativo... ndo percebi que essas imagens sejam significativas para eles.”

As observactes dessa professora reiteram que a presenca das imagens da
M®nica e de outros cenarios seria uma imposi¢do dos adultos sobre o que as
criancas devem ver e aprender. Além disso, mesmo as educadoras que néo
compartilham daidéiadeter um cenario construido pelos adultos, sem apartici-
pacdo das criangas, sentem-se impedidas de promover trocas. A naturalizacdo
de que as salas devem ter essas imagens esta tdo impregnada nas escolas, que
as vozes discordantes acabam sendo silenciadas.
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Consideragdes finais

Por vivermos em uma culturaque reverenciaasimagens, asimagens acabam
penetrando em nossas vidas, sem nos darmos conta de seus efeitos sobre nés.
Hoje sdo produzidosinfinidades de artefatos—imagens, objetos, livros, filmes,
pecas de vestuario, entre outros artefatos visuais — que demarcam asinfancias,
elaborando narrativas em torno de como e o que estas infancias sdo parands e
paraelas mesmas. Tais artefatos, por exemplo, nos dizem como ainfancia sera
belasevestidacom agrifedaBarbie, ou como poderaser felizlendo ashistérias
da Turma da Mdnica, ou como devera exercer sua sensualidade com as botas
das cantoras da banda Calypso, ou como seraforte e &gil vestindo umacamiseta
do Homem Aranha. Muitos destes artefatos visuais s80 capturados pelas insti-
tuicdes de educacdo infantil e passam a exercer fungbes pedagdgicas
significativasnas salas de aula.

De muitas maneiras as escolas infantis endossam as imagens da cultura
popular, ndo se dando conta de como os significados véo sendo entendidos e
re-significados pelas criangas. M eninas negras, por exempl o, recusam suaetnia,
desprezando seus atributos fisicos, talvez por serem diferentes das representa-
¢Oes da Cinderela de Disney, loura e de olhos azuis, que reina insistentemente
nos cenarios da sala de aula. Entendo que ndo existem limites tdo demarcados
entre os modos com que as ingtituices escolares e as pedagogias culturais
lidam com as imagens, embora reconheca que 0 universo escolar tenha suas
maneiras especificas faze-lo. O conjunto destas imagens, sejam elas reprodu-
¢des de Monet ou da Turma da Ménica, produzem saberes que ndo sdo ensina-
doseaprendidos explicitamente, mas que existem, circulam, sdo aceitos e produ-
zem efeitos sobre as pessoas. Assim, ndo podemos perder de vista que hauma
pedagogia da visualidade em curso e que se refaz nos contextos educacionais
contemporaneos.

Asimagens dos cendrios, por atravessarem tempos e contextos, tornam-se
repetitivas, e assim sfo aceitas e naturalizadas nos contextos educacionais. As
criangas ndo se surpreendem com o que véem, as educadoras colocam ano aano
suas decoragdes nas paredes, escolhem um personagem feminino paraidentifi-
car asmeninas, um masculino paraos meninos, umaimagem paralembrar que as
criangas devem escovar os dentes, dormir, n& morder, comer, obedecer as
combinacdes, temer. Nessa sucessdo de imagens semelhantes, o espaco para o
estranhamento, para.interrogacoes e problematizagtes, € minimo. O olhar con-
formado e que se constitui nesses locais impede o transito para outros modos
dever. Educadoras e criangas se acostumam com aregul aridade de taisimagens.
Assemel hangas definem o costumeiro, o aceito, o esperado. Ha poucos elemen-
tos que indicam reelaboracéo, marcas pessoai's, surpresas, emogdes. Sao escas-
sas as singularidades que emergem em meio a estas imagens, quando elas sur-
gem, sdo consideradas fora dos padrfes. As escolas em geral, e em especial as
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escolas infantis, poderiam realizar um trabal ho na contracorrente das pedagogias
davisualidade que circulanos mais variados meios, no sentido de pensar estra-
tégias e viabilizar acbes para que o olhar possa ser provocado, mobilizado,
surpreendido, tornando-se critico e sensivel ao mundo, a outras imagens, aos
outros.

Notas

1. Utilizo aexpressdo “atacultura’ ndo parahierarquizar determinada produgéo cultural
em relagdo a outra, mas para referir-me as producdes categorizadas e reconhecidas
socialmente como obras artisticas.

2. Estainstalagdo participou da |l Biena do Mercosul, Porto Alegre — RS, 2000.

3. Mensalmente séo publicadas pela Editora Globo seis revistas, sendo que cinco delas
desenvolvem historias centradas em torno dos personagens principais: Monica,
Cebolinha, Chico Bento, Magali e Cascéo. A outrarevista, denominada Brincando €
composta de jogos de passa-tempo e desenhos para colorir. Além destas revistas
mensais, bimestralmente sdo publicados os Almanagues com as melhores histérias
publicadas de cada personagem. A tiragem mensal do conjunto derevistaéde 2 milhdes
de exemplares, aproximadamente.

4. Nosite oficial daTurmadaMdnica: http://www.monica.com.br/produtos, haalistagem
dos produtos licenciados nos seguintes segmentos: alimentos, artigos defesta, produtos
paraanimais, brinquedos, casa e decoragao, confecgao, acessorios, cama, mesae banho,
livros, CDs, videos, material escolar e de papelaria, artigos de puericultura.

5. H410 venho trabal hando como supervisorade estégio de Educacao Infantil naFaculdade
de Educagéo em Porto Alegre, deste modo, conheci as mais variadas escolasinfantise
independentemente dos contextos educativos, econdmicos, sociaise culturaisamaioria
das escolas disponibiliza muitas imagens em seus espagos.

6. Na perspectiva dos Estudos Culturais, a cultura popular € constituida pelos artefatos
produzidos em grande escala industrial e de facil aceitacdo pelos consumidores, por
isso popular, comum e que todos tém acesso, como: filmes, musicas, programas
televisivos, revistas, roupas, objetos utilitérios, produgcbes midiaticas e de
entretenimento. Portanto, aculturapopular, nestaabordagem, ndo serefere aos produtos
culturais das comunidades étnicas, tradicdes folcldricas ou artesanatos regionais que
caracterizam determinado grupo cultural. Segundo Michagl Menser e Stanley Aronowitz
(s/d: 37): “A culturade massa e dos meios de comunicagdo implica, como é o caso da
produgdo em série, uma grande quantidade de objetos mais ou menos uniformes
disseminados por umagrande quantidade de usuarios ereceptores.” (traducdo daautora)

7. Utilizarei a palavra realismo para as representacdes artisticas que buscam a maior
semel hanga com o mundo concreto. Entendo que mesmo havendo diferencgas entre os
movimentos artisticos, como o Barroco e o Neocl ssico, ambos se assentam naidéiade
representacdo visual como verossimilhanca.

8. Expressdo utilizada por Henry Giroux, 1995.
9. Durante trés anos (1997-2000) desenvolvi a pesquisa Transformagdes nos saberes
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sobre a arte e seu ensino junto as educadoras de Educacdo Infantil e as alunas de
graduacdo em Educacdo que freqlientavam a disciplinaArte na Educagéo Infantil. O
intuito foi de entender como os sujeitos da pesquisa formulavam suas concepgdes de
ensino de arte. O estudo revel ou que as formul ages acerca do ensino de arte estavam
rel acionadas com aquilo que elas compreendiam com arte.

10. Em 1990 foi publicado, nos Estados Unidos, o livro A history of Art Education eem
1996 Posmodern Art Education. Ambos foram publicados em espanhol, versdes
utilizadas neste artigo.

11. Durante 0 ano de 2004 desenvolvi uma pesquisa sobre as imagens na Educagéo
Infantil en 3E.M.|. de Porto Alegre. Asandlises desta pesquisaestéo natese Educacdo
eCulturaVisua: umatramaentreimagenseinfancia.

12. Em 26/06/2003 foi firmadauma assessoriaeducacional entre o Instituto Mauricio de
Sousa e o Ministério da Educagéo. Reportagem Turma da M6nica é a nova aliada da
educacdo infantil, capturadano site: http://www.mec.gov.br/acs/asp/noticias/noticias
em julho de 2003.

13. Em relagéo aos estudos no campo académico, existem inimeros trabalhos, teses e
dissertacOes, enfocando as pedagogias culturais desenvol vidas pel as vérias producdes

da Disney, entretanto, so quase inexistentes, até 2004, trabalhos que enfoquem o
universo da TurmadaMonica.
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