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“Um cinema que ‘educa’ € o cinema que faz pensar, ndo so
0 cinema, mas as mais variadas experiéncias e questdes que coloca

em foco” (Ismail Xavier)



Resumo

Pensar a formacdo docente na contemporaneidade exige atentar para as discussdes que
perpassam 0s campos da Comunicacdo e da Educacdo. A cultura midiatica influencia nossa
construcdo identitéria, por isso é essencial que o espaco educativo inclua em seus conteudos
programéticos diferentes formas de abordar os processos educomunicativos, a fim de que
estudantes possam compreender as logicas que os regem em suas relacfes com a sociedade. O
objetivo desta pesquisa foi realizar uma experiéncia pedagogica com narrativas filmicas nas
Licenciaturas (Pedagogia e Letras) da Universidade de Taubaté. A metodologia utilizada foi a
observacdo-participante. A pratica aconteceu no espaco destinado as Atividades Académico-
Cientifico-Culturais (AACC). Exibimos principalmente filmes que fogem aos padrbes
tradicionais que 0s sujeitos participantes da pesquisa conhecem. Depois das exibi¢des, acontecia
uma discuss@o entre professora pesquisadora e alunos, sobre aspectos por eles considerados
significativos. Por meio de relatos escritos e de gravacOes, procurou-se identificar como o0s
estudantes atribuiam sentidos aos filmes vistos. O segundo propdsito foi pensar um projeto com
filmes que atenda as necessidades do publico-alvo pesquisado. Observou-se que uma pratica
educomunicativa com o cinema/filmes na formacéo docente das Licenciaturas em questdo pode
contribuir para ampliar o capital cultural dos discentes, logo, para sua construcdo identitaria
pessoal e profissional.

Palavras-chave: Comunicacdo. Educacado. Licenciaturas. cinema.



Abstract

Thinking about teacher formation in the contemporary world requires attaining to discussions
that comprise the fields of Communication and Education. Media culture influences our identity
construction, therefore, it is essential that the programmed contents in the learning environment
contain different strategies of approaching the educommunication processes so that students may
understand the logics that govern their relations with society. The aim of this research was to
carry a teaching experience with film narratives in the Teaching Colleges of the University of
Taubaté (General Pedagogy and Language Pedagogy). Participant observation was the
methodology used and the practice happened in the space used for the extracurricular activities
of the students (Atividades Académico-Cientifico-Culturais — AACC). The movies to be shown
in the practices were chosen for being different from the types of film narratives that the subjects
participating in the research were used to knowing. After the exhibition discussions were carried
between the professor and the students about aspects they considered relevant. Through written
and recorded reports this research tried to identify how students gave meaning to what they had
watched. The second purpose was to think of a project with movies that attended to the demands
of this target audience. The educommunication practice with cinema in teacher formation may
contribute to broadening the cultural capital of the students researched and may, therefore, add to
the construction of their personal and professional identities.

Key Words: Communication, education, pedagogy courses, cinema.
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Introducéo

Em fevereiro de 2010, ingressamos no Doutorado em Ciéncias da Comunicacdo na
Escola de Comunicagdes e Artes da Universidade de Sdo Paulo — em uma area de estudos
denominada Interfaces Sociais da Comunicacdo, na linha de pesquisa Comunicacdo e
Educagdo, a fim de iniciar pesquisa envolvendo alunos de Licenciaturas e narrativas
audiovisuais — cinema/filme. Cursamos as disciplinas pertinentes e buscamos subsidios para
nossa investigacdo. Cada disciplina cursada, as muitas atividades académicas das quais
participamos e os didlogos com o orientador contribuiram para as transformacgdes no projeto
inicial, que foi gradativamente se configurando no trabalho que agora apresentamos.

Existe um forte vinculo entre os jovens e as tecnologias, na contemporaneidade, e essa
conexdo repercute no processo educativo em todos os niveis. Dai consideramos importante
que cursos de formagéo para a docéncia sistematizem discussdes sobre centralidade dos meios
de comunicacdo e de informacdo, na configuracdo do modo de vida atual. Para isso,
realizamos, em duas Licenciaturas, Letras e Pedagogia, da Universidade de Taubaté, uma
pratica educomunicativa com narrativas filmicas. Investigamos como os alunos assistem a
filmes de cinematografias com as quais ndo tém muita proximidade e observamos o que veem
e como o fazem, isto é, como ressignificam, em seus discursos, 0os muitos cédigos que
abarcam a linguagem audiovisual e sobre os quais, ainda hoje, ndo tiveram muita
oportunidade de refletir, na educacdo formal. Além disso, tivemos a intencdo de colher dados
que pudessem fornecer subsidios para o estudo de estratégias que possibilitassem pensar um

projeto com narrativas filmicas junto a esses alunos.

Esta pesquisa parte de uma perspectiva interdisciplinar, na interface entre a
Comunicacdo e a Educacdo, dois campos que compdem universos com dimensdes
epistemoldgicas, cognitivas, metodologicas e historicas distintas, mas que possuem a
linguagem, aqui entendida em sua dimenséo dial6gica, como ponto de intersec¢do. Interessa-
nos observar como o0s sentidos sdo produzidos e ressignificados nas negociacGes que se

estabelecem entre essas areas.

No capitulo I, contamos um pouco do caminho trilhado como pesquisadora, até a

entrada no doutorado, em 2010, e explicamos o que nos motivou na escolha do objeto. Além
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disso, explicitamos o problema, as perguntas de pesquisa, 0s objetivos, as hipoteses e a
justificativa.

No capitulo Il, discutimos as relacdes entre a Comunicacdo e a Educacdo e as
transformacdes ocorridas na pos-modernidade, em decorréncia, principalmente, dos meios
midiaticos. Fazemos também reflexbes epistemolodgicas sobre as relages entre comunicagdo e

cultura na sociedade contemporanea.

Abordamos, no capitulo Ill, as fronteiras, aproximacdes e intersec¢Oes entre 0s
campos da Comunicacao e da Educacdo. Primeiramente, procuramos delinear uma sintese do
percurso dos dois campos, para identificar nexos entre eles. Em seguida, apontamos o0s
desafios que a comunicacdo imple a educacdo, e o que pesquisadores das duas areas
defendem sobre as reconfiguracBes que se fazem necessarias no processo educativo, na
atualidade. Discorremos ainda sobre a importancia da linguagem verbal como ponto de
interface entre as duas areas, os vinculos entre imagem e educacdo, e a necessidade de se
refletir, nas Licenciaturas, quanto a um ensino de leitura de perspectiva mais ampla,

abarcando também outros codigos.

A “experiéncia do cinema” na atualidade e as relacdes do cinema com a educacgédo
constituem o foco do Capitulo IV. Apresentamos tedricos que defendem esse vinculo e
pesquisas recentes sobre o tema.

No capitulo V, explicamos o0 modelo metodol6gico adotado por nos e relatamos todo o
percurso da pesquisa. Explicitamos como ocorreu a observacdo dos fenébmenos estudados,
apresentamos a descricdo e a interpretacdo dos dados, e delineamos nossas sugestdes para a

organizacao de uma préatica com narrativas filmicas junto ao publico-alvo da pesquisa.

O trabalho encerra-se com as consideracdes finais e as referéncias bibliograficas.
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Capitulo I — Configuracgdes da Pesquisa

1.1 A trajetdria: o inicio da construcao do objeto

Tendo em vista a afirmagédo de Bachelard (1996, p.77, grifo do autor), de que “[...] a
ciéncia constroi seus objetos, que nunca ela os encontra prontos”, ou 0 dizer de Lopes (2005,
p.129), retomando Bachelard (1996) e Bourdieu (1999, p.22), de que ““[...] 0s objetos sdo
conquistados, construidos e comprovados”, relataremos a trajetdéria que deu inicio a

construcdo do objeto desta tese.

Nossa graduacdo foi em Letras pela Universidade de Taubaté (UNITAU), onde
também realizamos Especializacdo em Lingua Portuguesa e Mestrado em Linguistica
Aplicada. No entanto, as preocupacGes que deram origem as investigacdes em que estamos
envolvidas hoje tiveram inicio com a participagdo no grupo de pesquisa ‘“Interagdo,
Linguagem e Letramento do Professor”. Tal grupo foi iniciado, em 2004, dentro do Projeto
Temético “Formacdo do Professor: processos de retextualizacio e praticas de letramento™. O
projeto envolvia professores e estudantes de diferentes universidades no Brasil,” e o objetivo

geral da pesquisa era descrever mecanismos textuais e discursivos que permitissem

[...] inserir alfabetizadores e professores de lingua materna em formacéo e/ou
em exercicio nas préaticas de leitura e producdo de escrita de diversas
instituicdes de prestigio, como a académica e a jornalistica, levando em
conta sua bagagem sociocultural, suas relacbes com agentes e praticas de
letramento ndo escolar e seu contexto de atuacdo, visando a constitui¢do de
uma identidade e cultura profissional — e, portanto, numa perspectiva
contraria a uma concepgcdo meramente instrumental de leitura e producgdo da
escrita. (KLEIMAN, 2002, p.3)°.

' (UNICAMP/FAPESP n 2002/09775-0) sob a coordenacdo geral da Prof. Dra. Angela Kleiman.
Minha participacdo, na Universidade de Taubaté, foi sob a orientacdo da prof. Dra. Eveline Mattos
Tapias-Oliveira.

Universidade de Campinas (UNICAMP), Universidade de Taubaté (UNITAU), Pontificia
Universidade Catélica de Minas (PUC- MINAS), Universidade Federal de Pernambuco (UFPE),
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN).

% KLEIMAN, Angela. B. (Coord.). Projeto Tematico. Formagdo do Professor: processos de
retextualizagao e praticas de letramento. Campinas: IEL/ DLA, 2002.
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Naquele momento, o objetivo especifico do nosso grupo, Nucleo Taubaté, era
trabalhar com a redacdo académica, a partir de uma perspectiva diferenciada do que vinha
sendo feito no 1° ano do curso de Letras em relagdo ao ensino da Lingua Portuguesa’ e
verificar que mudancas efetivas poderiam ser proporcionadas aos sujeitos em relacdo a vida
pessoal e profissional. Até 2005, havia um material de apoio apostilado para o ensino de
Lingua Portuguesa no 1° ano de Letras, organizado pelo Grupo de Estudos em Lingua
Portuguesa da Unitau. A professora responsavel pelo ensino da matéria naquele ano,
juntamente com o grupo de pesquisa, organizou a disciplina de outra forma: por meio de um
Projeto Educacional. A finalidade principal desse projeto foi levar os alunos a terem
autonomia na escrita académica e a desenvolverem sua voz autoral. Para tanto, realizaram
pesquisas sobre temas do interesse deles e, com o apoio do professor, foram responsaveis por
gerenciar as acdes de todo o processo. O objetivo final envolveu a producdo de diferentes

géneros académicos para serem apresentados nos eventos daquela instituicdo.

A equipe acreditava que poderia contribuir com reflexdes sobre as praticas de
letramento na formacdo de professores e em sua construcao identitaria. Ao longo da pesquisa,
havia encontros constantes entre os grupos pesquisadores das diferentes universidades,
durante os quais dividiamos nossos resultados parciais. Chamou-nos a atencdo o fato de os
grupos focarem suas pesquisas sobretudo “no exercicio das praticas de leitura e produgdo
escrita académicas”. Cabe notar que, no inicio do projeto, em um dos encontros apresentamos
resultados de nossa pratica com a leitura de artigos de opinido e textos publicitarios junto aos
alunos da graduacdo na Universidade de Taubaté; entretanto, no decorrer do projeto, tendo

em vista os interesses do trabalho do nosso grupo, tivemos de optar por outro caminho.

Nossas primeiras questdes acerca do campo da Educacdo e da Comunicacdo foram
surgindo durante o desenvolvimento da pesquisa do Nucleo Taubaté. Embora
considerassemos fundamental refletir sobre a leitura e a producdo académicas, pensavamos
ser igualmente importante investigar a relacéo entre a formacéo do professor — Educacéo — e
os meios de Comunicacdo. No inicio de 2007, na cidade de Sdo José dos Campos, tomamos

contato com a linha de pesquisa em Educomunicacdo em um semindrio, que contou com a

* Essa pesquisa esta relatada em: TAPIAS-OLIVEIRA, Eveline M. et al. Da construcéo autoral &
formagio do professor: percursos, mudancas e novos horizontes. VOVIO, Claudia; SITO, Luana;
GRANDE, Paula de. (Orgs.). Letramentos. Campinas: Mercado de Letras, 2010; e em TAPIAS-
OLIVEIRA, Eveline M.; RENDA, Vera Ldcia B. de S. (Orgs.). Leitura e Produgdo Escrita na
Graduacdo: pesquisa e ensino. Taubaté: Cabral Editora e Livraria Universitaria, 2011.

® O artigo foi publicado em Estudos Linguisticos / Organizado pelo Grupo de Estudos Linguisticos do
Estado de S&o Paulo. Revista Publicada em meio eletrénico (http://www.gel.org.br) a partir de 2005.
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presenca do Prof. Dr. Ismar de Oliveira Soares e do Prof. Dr. Adilson Odair Citelli, e
decidimos aprofundar os estudos na Escola de Comunicagédo e Artes de Sao Paulo.

Assim, no segundo semestre de 2007, cursamos, como aluna especial, a disciplina
Linguagem, Comunicacao e Educacdo, conduzida pelo Prof. Dr. Adilson Odair Citelli. Até a
entrada na ECA, ndo tinhamos conhecimento efetivo sobre os tedricos do campo da
Comunicacdo; todavia, procurdvamos aproximacdo com a &rea, ao trabalhar, nas aulas de
lingua portuguesa que ministravamos, com textos retirados da midia impressa, pois sempre
sentimos necessidade de trazer essa discussao para todos os cursos da graduacdo, sobretudo

para as Licenciaturas.

Nosso projeto inicial de pesquisa concretizou-se, portanto, em decorréncia
principalmente de reflexdes feitas a partir das aulas dessa primeira disciplina cursada na ECA
e da intencdo de realizar uma pesquisa sobre intervencGes no espaco educativo,
especificamente nos cursos de Licenciatura, mediadas por narrativas audiovisuais. Em 2010,
entramos no Programa de Pds-graduacdo em Ciéncias da Comunicacdo da Escola de
Comunicacbes e Artes da Universidade de Sdo Paulo (PPGCOM-ECA/USP), na area de
Interfaces Sociais da Comunicacdo e na linha de pesquisa Comunicacdo e Educacdo. Sob a
orientacdo do Prof. Adilson Odair Citelli, iniciamos a pesquisa tedrica e empirica que

culminou nesta tese.

De 2010 até o presente momento, em virtude de maior aproximagdo com a area — por
meio de leituras, pesquisas, disciplinas cursadas na ECA, palestras, participacdo em
congressos, elaboracdo artigos, estudos com o grupo de pesquisa e orientacBes —, acreditamos
que ocorreu a primeira operacdo de vigilancia epistemolégica da pesquisa, ou seja, a ruptura
epistemoldgica (LOPES, 2005). Isso porque o olhar, para o objeto e o projeto inicial, sofreu
varias alteracdes. Assim, gradativamente nos tornamos conscientes das escolhas, das opc¢des e
das dificuldades envolvidas na investigacdo que almejavamos realizar e daquela que

conseguimos pdr em prética.

1.2 O Problema de pesquisa: o objeto empirico

A pesquisa insere-se na interface da Comunicacdo e da Educagéo, em decorréncia do
interesse em adentrar os estudos que discutem como se processam o0s didlogos entre as duas

areas que, embora se inter-relacionem, apresentam movimentos internos distintos (CITELLI,
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2004a). Tivemos como foco principal a formacdo inicial do professor e sua leitura de

narrativas filmicas.

O objeto empirico constitui-se, portanto, de uma préatica experimental de intervencao
educomunicativa® mediada por cinema/filmes’nos cursos de formacdo de professores —
Pedagogia e Letras — da Universidade de Taubaté, com a finalidade de pesquisar e refletir
sobre duas frentes. Em uma primeira instancia, promovemos um espaco de discussdes sobre
os filmes exibidos junto aos alunos das Licenciaturas para estimular os “exercicios do ver”,
conforme apontam Martin-Barbero e Rey (2004) e para observar como 0s graduandos
produziam sentidos a partir do que assistiam. Em um segundo momento, buscamos
compreender o processo de recepcdo desses filmes pelos discentes com o intuito de pensar
procedimentos de abordagem de leitura audiovisual para o publico-alvo pesquisado. As
discussbes também tiveram o objetivo de levantar questdes relacionadas aos novos modos de
ser e estar — de professores e alunos — suscitadas pela interferéncia direta dos meios de

comunicacdo e de informacdo que também sdo mediadores dessa relacgéo.

1.3As Perguntas de Pesquisa

Foram estas as perguntas de pesquisa:

1. Cabe pensar um trabalho com o cinema na graduacéo, no século XXI, quando

o foco das pesquisas esta voltado para as midias digitais?

2. Como os alunos assistem a filmes de cinematografias com as quais tém pouco

contato? E possivel estimular o gosto deles por essas cinematografias?

3. Que habilidades e competéncias® é preciso desenvolver junto ao publico-alvo
pesquisado, para promoc¢do de exercicio reflexivo de leitura audiovisual no espaco

educativo?

® Refletiremos a respeito desse conceito no Quadro Tedrico.

"Mais adiante, em 4.1, definiremos como utilizamos esses dois conceitos.

® Entendemos o conceito de habilidades e competéncias tal como o proposto por Cruz (2001): “a
competéncia implica, portanto, em operacionalizar conhecimentos, atitudes e valores. E uma agéo
cognitiva, afetiva, social que se torna visivel em praticas e agdes que se exercem sobre o
conhecimento, sobre o outro e sobre a realidade”. Ja as habilidades sdo “[...] uma pratica de operagdes
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1.4 Os Objetivos

Nossos objetivos de pesquisa conjugavam varias ordens, assim como propde Lopes

(2005, p.139): empirica, tedrica e pratica. Os objetivos de ordem empirica e pratica foram:

e organizar, em dois cursos de Licenciatura — Pedagogia e Letras — uma pratica
educomunicativa a fim de observar como os licenciandos assistem a filmes, principalmente,
de cinematografias com as quais, em geral, ndo tém intimidade. Quisemos refletir sobre a

recepcdo dessas linguagens pelos futuros professores.

e contribuir com 0 levantamento de alguns pontos importantes para pensar a
organizacdo de uma pratica com narrativas filmicas para estudantes dessas Licenciaturas.
Como futuros docentes, os alunos precisam vivenciar a leitura filmica para que

posteriormente possam incorpora-la as suas aulas.
O objetivo de ordem tedrica foi:

e contribuir para a discussdo tedrica sobre a construgdo identitaria pessoal e
profissional do professor, tendo em vista que, na comunicacdo contemporanea, vivenciamos
uma mudanga estrutural que provoca ““[...] novos modos de percepc¢éo e de linguagem e novas
sensibilidades e escritas” (MARTIN-BARBERO, 2006, p.54). Tudo isso com vistas a
colaborar para a formagdo de um pensamento “pds-abissal”, que, no dizer de Santos (2010,
p.54) “[...] tem como premissa a ideia da diversidade epistemoldgica do mundo, o
reconhecimento da existéncia de uma pluralidade de formas de conhecimento além do
conhecimento cientifico”. Para esse autor, s6 existira justica social global se houver justica

cognitiva global. Urge que o espac¢o educativo formal reconheca isso.

1.5 As Hipoteses

Partimos do conceito de Lopes (2005, p.140) de que as hipoteses precisam ter sua
“origem na problematica tedrica”, que, por sua vez, é constituida de hipdteses tedricas da

pesquisa —, ¢ do conceito de Bachelard (2010, p. 114) de que “[...] as hipoteses devem ser

mentais que, por sua repeticao intencional e sistematica e por sua abrangéncia e natureza instrumental
podem ser denominadas habilidades. Em outras palavras, € a pratica de determinadas habilidades que
constrdi a competéncia” (CRUZ, 2001, p.28).
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coordenadas do préprio ponto de vista do instrumento”, ou seja, devem ser geradas sob a oOtica
do objeto de pesquisa. Assim, o “sistema de hipoteses” (LOPES, 2005, p.140) tem o objetivo

de conectar teoria e investigacao®.

Como hipotese central, entendemos que a criagdo de um espaco para a exibicdo e
discussdo de filmes nas Licenciaturas contribui para a formagdo identitaria pessoal e
profissional do professor, na contemporaneidade, pois refletir sobre a recepcdo da linguagem
dos meios de comunicacdo pelos futuros professores e sobre a possibilidade de uso desses
meios nos espacgos educativos é fundamental. Trata-se de uma reflexao epistemoldgica acerca
da formacao do professor a partir das probleméticas vivenciadas por ele no atual contexto de
uma “sociedade de comunicagdo” (VATTIMO, 1992).

Temos como hipotese secundaria que a criacdo de um espaco para debate e reflexdo
sobre narrativas audiovisuais contribui para mudanca de posicionamento do futuro docente
em relacdo ao processo de ensino/aprendizagem de modo que passe a considerar a
essencialidade da aprendizagem do sensivel, ndo s6 pela linguagem verbal, mas também pelas

demais linguagens midiaticas.

1.6 A Justificativa

Para justificar a escolha de nosso assunto de pesquisa, interessa-nos destacar quatro
pontos. Primeiramente, em virtude das transformacbes por que passa a sociedade
contemporanea (sobre as quais refletimos no quadro tedrico), temos, como consequéncia
imediata, profundas modificagbes nos modos como o saber circula na vida social, em
decorréncia dos diferentes aparatos tecnologicos disponiveis. Isso significa que “[...] a atual
diversidade e difusdo do saber constitui, portanto, um dos reptos mais sérios que 0 mundo da
comunicagdo apresenta ao sistema educativo”, conforme apontam Martin-Barbero e Rey
(2004, p.59). Por isso, corroborando esses autores, consideramos essencial pensar, junto aos
alunos dos cursos de formacao de professores, acerca das indagacfes que esses novos modos

de saber despertam nas geragdes atuais.

Nossas hip6teses seguem esses preceitos; entretanto, optamos por apresenta-las logo no Capitulo I. As
diretrizes acerca do método utilizado para elaborar a pesquisa estdo explicitadas no Capitulo V.
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O segundo ponto surge da observacdo de que as pesquisas produzidas na Gltima
década e no inicio desta confirmam a importancia da discussao sobre as linguagens midiaticas
no espaco educativo. Uma delas, feita com alunos da rede publica estadual e municipal de Séo
Paulo, revela “[...] raramente ter existido algum tipo de articulacdo entre os topicos das
matérias desenvolvidas e as sugestdes derivadas das linguagens institucionalmente néo
escolares” (CITELLI, 2002, p.18-19). Ja outra pesquisa, dessa vez com os professores da rede
estadual e municipal de S&o Paulo, evidencia haver pouca préatica pedagdgica envolvendo o
uso das linguagens imagéticas no ambiente escolar (CITELLI, 2004a, 2004b). Fica claro,
nessa pesquisa, que os professores querem fazer uso das tecnologias em suas aulas e trabalhar
com as linguagens que ndo sejam do discurso institucional escolar; no entanto, dizem nao
saber como fazé-lo. Essa declaracdo foi ratificada em recentes trabalhos: de Metzker (2010),
realizado com alunos de Licenciatura em duas universidades paulistas, uma publica e outra
particular; de Mogadouro (2011), que pesquisou como professores usam o cinema em escolas
estaduais paulistas; e, de Nagamini (2012), cujo publico investigado abrange professores de

escolas publicas estaduais da cidade de Séo Paulo.

Pesquisas recentes de Citelli (2010a, 2011b) apontam que, embora os professores mais
jovens tenham “vinculos naturalizados” com os multiplos suportes técnicos, a sua formagao
nédo lhes proporciona, na graduagao, disciplinas que os preparem para entender 0S processos
comunicacionais da contemporaneidade; por consequéncia, eles ndo se sentem aptos a levar
para o “[...] exercicio profissional conceitos, estratégias e praticas de reconhecida importancia

[...] e que sejam capazes de aproximar comunicagao e educagao” (CITELLI, 2010a, p.22).

O terceiro ponto demonstra que é importante mencionar o perfil dos licenciandos
participantes da pesquisa, moradores do vale do Paraiba, estado de So Paulo, local em que se
localiza a universidade na qual fizemos a investigacdo: sdo, em sua maioria, egressos de
escolas publicas (para detalhes sobre caracteristicas de letramento, ver TAPIAS-OLIVEIRA,
2006). Temos conhecimento das dificuldades pelas quais passa o ensino publico, ndo sé por
meio do contato com pesquisadores e pesquisas nesse contexto, mas também por meio de
praticas com os alunos das diversas Licenciaturas, sobretudo os que ja atuam na rede. Em
2006, ministramos a disciplina Didatica Especifica | na terceira série do curso de Letras da
Unitau e orientamos o estagio supervisionado. Em 2011, fomos responsaveis pela disciplina
Portugués Instrumental, no curso de Pedagogia, e Didatica Especifica Il, na terceira série de

Letras. Em 2012 e 2013, ministramos a disciplina Portugués Instrumental | e Il na primeira e
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secunda série do curso de Pedagogia. Logo, nossas observacbes sdao fundamentadas no

contato direto com os alunos desses cursos.

Assim, com o0s estudos situados e com nossa pratica, entendemos que os diversos
problemas em relacdo aos letramentos — praticas sociais que envolvem o uso da leitura e da
escrita — de géneros impressos ja vém sendo amplamente pesquisados e discutidos. Todavia,
pensamos que, em relacdo a pratica de letramentos multissemioticos — conceito que amplia
“[...] a nocdo de letramentos para o campo da imagem, da musica, das outras semioses que
ndo somente a escrita” (ROJO, 2009, p.107) —; ou seja, da leitura das linguagens
audiovisuais, principalmente em nossa instituicdo, que ndo tem tradicdo de pesquisa nessa
area, ainda ha muito que ser investigado. Em vista disso, concordamos com Citelli (2004a,
p.224), que afirma ser urgente, na sociedade contemporanea, “[...] repensar a formacéo para o
magistério e as Licenciaturas, instancias Ultimas responsaveis pela qualificacdo dos
profissionais educadores”. Assim, consideramos importante a investigacdo que nos

propusemos fazer.

O quarto ponto refere-se ao que afirma Orozco Gémez (1996) sobre a importancia da
investigacdo qualitativa — e nossa pesquisa insere-se nessa perspectiva — e suas implicagdes
politicas. O autor menciona que, nesse tipo de pesquisa, ha o compromisso do pesquisador
com seu objeto de estudo, isto é, existe um vinculo forte entre pesquisador e sujeitos de
pesquisa, € isso precisa ser seriamente considerado. Ele aponta ainda que o conhecimento
adquirido por meio de uma investigagdo qualitativa — tal qual a que realizamos — permite
esmiucar os “processos microssociais”, e isso é essencial para uma ampliacdo da atuagéo
politica dos individuos envolvidos. Portanto, conhecer um pouco mais sobre como os futuros
professores percebem e leem narrativas audiovisuais a que estdo expostos, por exemplo,

contribui para repensar os curriculos da formacéo docente na atualidade.

Em relacdo & formacdo de professores, Bernadete Gatti'® defende que ndo é possivel
pensar um projeto civilizatorio sem considerar o atual contexto educacional, uma vez que €
“[...] na escola que as criangas e os jovens tém a possibilidade de seu desenvolvimento social,
afetivo e cognitivo”. Logo, no dizer da professora, a escola é figura central para o
desenvolvimento humano nas sociedades contemporaneas. Por conseguinte, ela afirma que

refletir acerca da formacéo do professor € essencial e constitui uma preocupacdo mundial, na

Palestra sobre “Politicas educacionais e crise nas Licenciaturas”, ministrada para o Mestrado em
Desenvolvimento Humano da UNITAU. Foi realizada no auditério do SENAC em Taubaté, no dia 23
de fevereiro de 2012.
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atualidade. Assevera também a necessidade de continuar a investigar a formacéo inicial, que
“[...] ainda carece de muito conhecimento sobre como formar professores competentes para
atuar no mundo atual” (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011, p. 15).

Nossa pesquisa, de certa forma, procurou dar continuidade aos trabalhos anteriores a
respeito do letramento do futuro professor, pensado de uma perspectiva mais ampla: a dos
letramentos multissemidticos. Tivemos como foco uma pratica de leitura audiovisual—
cinema/filmes — em cursos de Licenciatura, com o proposito de compreender o impacto que
tal acdo pode ter na construcdo identitaria desses futuros docentes. Como formadores de
professores, consideramos que refletir sobre as producdes de sentidos a partir da recepcéo e de
uso das linguagens dos media nas Licenciaturas é tdo importante quanto inserir os discentes

nas praticas discursivas universitarias.
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Capitulo 11 — Orientagdes Tedricas Introdutorias

2.1 Consideracdes iniciais

Cientes de que as referéncias nos desvelam, ao iniciar a elaboragdo do projeto de
doutorado, ainda como aluna-especial da disciplina Linguagem, Comunicacéo e Educacéo,
ministrada pelo Prof. Dr. Adilson Odair Citelli, colocavamo-nos, em relacdo ao nosso objeto,
ainda da perspectiva da Linguistica, nossa primeira filiacio em pesquisa no campo das
Ciéncias Sociais. Conforme ja mencionamos, foi apés admissdo como aluna regular do
programa e da participagdo em diferentes atividades académicas que fomos conhecendo e nos
apropriando das linhas tedricas e metodoldgicas do campo da Comunicacdo. Com isso, a

percepcao do objeto empirico foi gradativamente se alterando.

Isso significa que a ruptura epistemoldgica entre o objeto cientifico e o objeto real ou
concreto (LOPES, 2005, p.121) iniciou-se na trajetdria de pesquisa (conforme explicitado no
item 1.1) e foi consolidando-se a partir da apropriacdo progressiva dos diferentes conceitos
teoricos referentes ao objeto de investigacdo. No dizer de Bachelard (1996, 2010) e Bourdieu
(1999), a ruptura é a conquista do objeto; isto é, estar ciente de que o conhecimento sobre o
objeto pertence ao senso comum, ndo € especializado. Esse saber vai ser conquistado e
construido, pois o objeto cientifico ndo € dado; a atengdo do pesquisador o constréi a medida
que vai inserindo-o em “[...] determinada orientagdo teodrica que lhe prové o quadro de

conceitos disponiveis e assim organiza o objeto teérico da pesquisa” (LOPES, 2005, p.139).

A segunda operacdo de vigilancia, interligada a primeira, é a construcdo do objeto,
visto que ele € “[...] produzido ao longo de um processo de objetivacdo, que € a progressdo da
formacgdo, da estruturacdo e do recorte dos fatos até os procedimentos de coleta de dados”
(LOPES, 2005, p.122). Nessa mesma linha de pensamento, Bachelard (1996, p.90) assevera
que um conceito, objeto, s6 se torna cientifico a medida que é acompanhado de uma técnica
precisa de realizagdo, pois “[...] 0 conhecimento a que falta preciséo [...] nao ¢é cientifico”.
Dessa maneira, entendemos que 0 quadro tedrico-metodoldogico € essencial para o

direcionamento da investigacao.

Em virtude da fronteira na qual nos posicionamos — Comunicagdo e Educagdo —, para
a realizacdo da pesquisa utilizamos apoio tedrico multidisciplinar. Contudo, queremos

ressaltar novamente que nossa perspectiva é da pesquisa em Comunicagdo, ou seja, ndo
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estamos nesse campo como pesquisadores de outras areas que tém uma visdo instrumental da

comunicagio como pretexto para resolver problemas de sua disciplina (SODRE, 2007).

Julgamos ser importante iniciar o percurso tedrico remetendo-nos a conceitos e a
autores que nos ajudassem a compreender como, na pés-modernidade, a complexidade do
fendmeno comunicativo provocou profundas transformacdes culturais que afetam diretamente
0 nosso objeto empirico de pesquisa: a formacédo inicial do professor e sua relacdo com o

audiovisual — cinema/filmes.

2.2 As novas reconfiguracfes da contemporaneidade e as questdes identitarias

A fim de discutir as relacdes entre a Comunicacdo e a Educacdo, consideramos
necessario, primeiro, pensar sobre a centralidade e a influéncia do sistema comunicativo e
suas implicages na organizagdo e na reconfiguracdo da sociedade atual. E consenso entre
estudiosos de varias areas que a sociedade contemporanea atualiza os modos de ser, de estar e
de relacionar-se no tempo e no espaco, sobretudo em decorréncia da participacdo efetiva dos
meios midiéticos na vida diaria (CITELLI, 2011a; MARTIN-BARBERO, 2010; CASTELL,
2007, 2010; HALL, 2006; GIDDENS, 1991, 2002; THOMPSON, 2004; IANNI, 1994;
HARVEY, 1993).

A respeito dessa relagdo com os meios, Martin-Barbero (2006, p.54) alerta para o fato
de que a comunicagdo ocupa “[...] um lugar estratégico na configuragdo dos novos modelos de
sociedade”, e isso requer reflexdo porque repercute na construcao identitaria dos individuos.
Segundo o autor, ha dois processos que “[...] estdo transformando o lugar da cultura em
nossas sociedades: a revitalizagdo das identidades e a revolugdo das tecnicidades”. Sobre a

primeira, ele afirma que

[...] os processos de globalizagdo econdmica e informacional estéo
reavivando a questdo das identidades culturais — étnicas, raciais, locais,
regionais — até o ponto de converté-las em dimensdo protagbnica de muitos
dos mais ferozes e complexos conflitos internacionais dos Gltimos anos, ao
mesmo tempo que essas mesmas identidades, mais as de género e as de
idade, estdo reconfigurando a forca e o sentido dos lacos sociais, e as
possibilidades de convivéncia no nacional e ainda no local (MARTIN-
BARBERO, 2006, p.54).
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Jé& a revolucgdo das tecnicidades esta mais direcionada a “[...] um novo modo de relagéo
entre os processos simbolicos” do que & questdo instrumental propriamente dita — novas
maquinas a cada instante. Assim, “[...] a tecnologia remete, hoje, ndo a alguns aparelhos, mas,
sim, a novos modos de percep¢ao e de linguagem, a novas sensibilidades e escritas”
(MARTIN-BARBERO, 2006, p.54). Remete-nos também a novas formas de circulagio do
saber, o que configura, segundo o autor, uma “[...] das mais profundas transformagdes que
uma sociedade pode sofrer” (MARTIN-BARBERO, 2006, p.56). Isso altera, por exemplo, a
maneira como a sociedade percebe o espaco educativo, visto que ele deixa de ser o Unico local
de legitimacdo do saber, que agora transita por diversos outros canais. Para Martin-Barbero
(2006, p.56), essa movimentacdo do saber de forma diversificada e difusa é o desafio que
“[...] 0 mundo da comunica¢do propde ao sistema educativo”, pois os conhecimentos dos
jovens, ainda que variados e fragmentados, podem ser, com frequéncia, mais atualizados que
o0s de seus professores. Interessa-nos pontuar que, ciente dessas transformacgdes, mas ainda
sem uma efetiva abertura para elas, 0 ambiente escolar acaba por se fechar para o didlogo

proposto pelo sistema comunicativo. Adiante voltaremos a esse ponto.

Segundo Castells (2007, 2010), as tecnologias da informacdo e da comunicacdo sdo
responsaveis por um novo modo de organizagdo das estruturas sociais que surgiu a partir do
final do século XX. Embora ndo tenha substituido o modelo capitalista, esse modo de
organizacdo contribuiu para definir tracos distintivos na sociedade contemporanea, marcada
pela presenca e pelo funcionamento de redes interligadas. Para o autor, “[...] redes constituem
a nova morfologia social de nossas sociedades e a difusdo da ldgica de redes modifica de
forma substancial a operacéo e os resultados dos processos produtivos e de experiéncia, poder
e cultura” (CASTELLS, 2007, p.565). O autor defende, portanto, que as redes perpassam toda
a estrutura social, transformando-a, o que traz implicacBes para a construcdo identitaria. Por
esse motivo, ha essencialidade de considera-las, quando se pretende estudar aspectos da
sociedade contemporénea. Castells (2007, p. 41) afirma que, em detrimento desse mundo de
intensas mudangas, “[...] a identidade esté4 se tornando a principal e, as vezes, Unica fonte de
significado”. As pessoas estdo cada vez mais se organizando, ndo em torno do que fazem, mas

do que s&o ou pensam que S&o.

Giddens (2002) tambem aponta que dentre os multiplos fatores que provocam
alteraces nos modos de vida social e também na construcdo identitaria do individuo estdo a
centralidade e a influéncia dos meios de comunicagdo, as novas formas de relacionamento

com o0 tempo e 0 espago, e 0 convivio com a davida e o risco iminente. Para o autor, 0
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momento atual caracteriza-se por uma dinamicidade que decorre de trés conjuntos de
elementos vinculados entre si: a separacdo de tempo e espaco, 0 desencaixe das instituicdes
sociais e a acdo reflexiva. Ele parte das consideracGes sobre as transformac6es ocorridas na
passagem do periodo pré-moderno para o que ele denomina de moderno — formas de
organizacao sociais que surgiram na Europa a partir do século XVII e que se espalharam pelo
mundo (GIDDENS, 1991, 2002) — e defende que “[...] 0s modos de vida produzidos pela
modernidade nos desvencilharam de todos os tipos tradicionais de ordem social, de uma

maneira que ndo tem precedentes” (GIDDENS, 1991, p. 10).

Em relacdo a separacdo de tempo e espago, 0 autor refere-se ao contraste entre a
percepcao de tempo pré-moderno e moderno. Até entdo, pensar no “quando” era indissociavel
de pensar no “onde”, pois, nas atividades do dia a dia, de certa forma, havia a “preseng¢a” das
pessoas. A modernidade trouxe uma reconfiguracéo da ideia de tempo e espaco na medida em
que possibilitou as pessoas estarem presentes em um evento mesmo estando ausentes ou
distantes. Assim, “[...] as organizac6es modernas séo capazes de conectar o local e o global de
formas que seriam impensaveis em sociedades mais tradicionais, e, assim fazendo, afetam
rotineiramente a vida de milhdes de pessoas” (GIDDENS, 1991, p. 24).

Essa separagédo entre o tempo e o espaco foi condi¢do primordial para possibilitar o
que Giddens (2002, 1991, p.24) denomina de desencaixe, isto &, o "deslocamento das relacbes
sociais de contextos locais de interacdo e sua reestruturacdo através de extens@es indefinidas
de tempo-espaco”. O autor cita dois mecanismos de desencaixe que S80 essenciais para
entendimento das instituicdes sociais da modernidade: as fichas simbdlicas e os sistemas
peritos. Como exemplo das primeiras, ele cita o dinheiro, que “[...] € um meio de
distanciamento tempo-espaco”, pois “[...] possibilita a realizacdo de transagdes entre agentes
amplamente separados no tempo e no espaco” (GIDDENS, 1991, p. 27). J& os sistemas
peritos sdo definidos por ele como “[...] sistemas de exceléncia técnica ou competéncia
profissional que organizam grandes areas dos ambientes material e social em que vivemos
hoje”, e sdo considerados mecanismos de desencaixe porque “[...] em comum com as fichas
simbdlicas, eles removem as relagdes sociais das imediagdes do contexto” (GIDDENS, 1991,
p.30-31). Entendemos que, no dizer de Castells (2010), seria 0 novo modelo de organizagdo

empresarial proporcionado pela internet.

Outra ideia central do pensamento de Giddens (1991), em relacdo aos fluxos da
modernidade, é a nossa capacidade de agao reflexiva. Para ele, “[...] a reflexividade da vida

social moderna consiste no fato de que as praticas sociais sao constantemente examinadas e
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reformadas a luz de informacdo renovada sobre estas proprias préaticas, alterando assim
constitutivamente seu carater” (GIDDENS, 1991, p.39). Entretanto, segundo o autor, essa
“apropriagdo reflexiva do conhecimento” pelo ser humano na modernidade, em oposicdo as
acOes realizadas simplesmente em decorréncia da tradicdo no periodo pré-moderno, ndo nos
trouxe mais seguranga; ao contrario, a incerteza parece-nos ser o mote da “alta modernidade”.
O autor defende a tese de que mais conhecimento ndo se concretizou em mais certezas e
controle, mas sim em mais davidas. Assim, “[...] nenhum conhecimento sob as condic¢des da
modernidade é conhecimento no sentido ‘antigo’, em que ‘conhecer’ € estar certo”
(GIDDENS, 1991, p.40). Isso tem implicacdes para a construcdo identitaria do individuo

contemporaneo, pois

[...] @ medida que a influéncia da tradi¢cdo e do costume definha em nivel
mundial, a propria base de nossa identidade — nosso senso de individualidade
— muda. Em situagBes mais tradicionais, o senso de identidade é sustentado
em grande parte pela estabilidade das posi¢cdes sociais ocupadas pelos
individuos na comunidade. Ali onde a tradicdo declina, e a escolha do estilo
de vida prevalece, a individualidade néo fica isenta (GIDDENS, 2010, p.57).

Sobre isso, em consondncia com Giddens (1991), Heller (1999) define como
traumatico o processo que derruba velhos estilos de vida e os substitui por novos, e aponta as
dificuldades dos individuos, na atualidade, em relacdo as constantes mudancas de ideias,
habitos, crencas, etc. Para a autora, essas dificuldades resultam do fato de a vida
contemporanea ser cheia de incertezas, 0 que traz o risco, ao contrario da vida pré-moderna,
em que o “[...] a trajetoria do individuo era determinada pelas condigdes que cercavam o seu
nascimento” (HELLER, 1999, p.14).

Segundo Giddens (2010, p.44), a atualidade ndo é mais perigosa que épocas passadas;
porém, “[...] o equilibrio e 0s perigos de riscos se alteraram”. O autor afirma ainda que,
enquanto os riscos diminuiram, em algumas &reas da vida, outros tantos, desconhecidos —

muitos derivados da globalizacdo™ — estdo presentes. Ter essa consciéncia muda nossa

! Estamos usando “Globaliza¢do” no sentido atribuido por Anthony Giddens em As Conseqiiéncias da
modernidade (1991) e Mundo em descontrole (2010). Giddens (1991, p.60) aponta que a globalizacdo
“[...] pode assim ser definida como a intensificacdo das relagdes sociais em escala mundial, que ligam
localidades distantes de tal maneira que acontecimentos locais sdo modelados por eventos ocorrendo a
muitas milhas de distancia e vice-versa. Este € um processo dialético porque tais acontecimentos
locais podem se deslocar numa dire¢do anversa as relagdes muito distanciadas que os modelam”.
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perspectiva de ver os acontecimentos: “[...] viver numa era global significa enfrentar uma
diversidade de situagdes de risco” (GIDDENS, 2010, p.44-45). As muitas mudangas da vida
social em decorréncia das transformac6es pelas quais passamos no momento presente trazem
multiplas possibilidades de escolhas ao individuo, e isso acarreta a necessidade de uma acéo
reflexiva por parte dele. Essa agdo se faz necessaria, pois “[...] as circunstancias sociais ndo
sdo separadas da vida pessoal, nem s&o apenas pano de fundo para ela. Ao enfrentar
problemas pessoais, 0s individuos ativamente ajudam a reconstruir o universo da atividade
social a sua volta” (GIDDENS, 2007, p. 19).

O problema da identidade na vida pds-moderna parece dizer “[..] respeito
essencialmente a forma de se evitar a fixidez e manter abertas as op¢des”, conforme aponta
Bauman (2011, p.113), para quem a “[...] modernidade foi construida em aco e concreto; a
pos-modernidade, em plastico biodegradavel”. O autor aponta que estamos em um momento
em que a maior parte do tempo nds nos sentimos deslocados e as nossas identidades “flutuam
no ar”. Cita que as comunidades Virtuais ndo podem fornecer a ideia de pertencimento que as
pessoas buscam na rede. Dessa forma, mantemos nossas identidades em fluxo continuo, ao
procurarmos as “comunidades” em movimento das quais fazemos parte s6 por um tempo.
Assim, “[...] no admiravel mundo novo das oportunidades fugazes e das segurancas frageis, as
identidades ao estilo antigo, rigidas e inegociaveis, simplesmente ndao funcionam”.
(BAUMAN, 2005, p. 33). Por isso, em um mundo “liquido-moderno”, no dizer de Bauman
(2005), as identidades sdo encarnacbes da ambivaléncia; nesse sentido, é essencial saber
conviver com a incerteza. Isso significa que as identidades, na época atual, ndo sdo uma
construcdo para a vida inteira, ao contrario da época pré-moderna quando eram definidas no
nascimento. Para o socidlogo, portanto, a era p6s-moderna caracteriza-se justamente pela
ideia de constante aperfeicoamento; ou seja, de sempre ser possivel reorganizar-se ou refazer-

se. E isso vale para as identidades em continua construcdo. Logo,

[...] a construcdo da identidade assumiu a forma de uma experimentacéo
infindavel. Os experimentos jamais terminam. VVocé assume uma identidade
num momento, mas muitas outras, ainda ndo testadas, estdo na esquina
esperando que vocé as escolha. Muitas outras identidades ndo sonhadas
ainda estdo por ser inventadas e cobicadas durante a sua vida. Vocé nunca
saberd ao certo se a identidade que agora exibe é a melhor que pode obter e a

Giddens (2010, p. 23) declara ainda que “[...] a globalizacdo nédo é, portanto, um processo singular,
mas um conjunto complexo de processos que operam de forma contraditoria e antagdonica”.
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que provavelmente lhe trard maior satisfacdo (BAUMAN, 2005, p.91-92).

Hall (2007, p.108) também defende que as identidades, na “modernidade tardia”,
nunca sdo unificadas, ao contrario, sdo “[...] cada vez mais fragmentadas e fraturadas; ndo séo
nunca singulares, mas multiplamente construidas ao longo de discursos e praticas que podem
se cruzar ou ser antagdnicas”. Por serem construidas dentro do discurso e nao fora dele,
precisam ser compreendidas “[...] como produzidas em locais historicos e institucionais
especificos, no interior de formacdes e praticas discursivas'? especificas, por estratégias e

iniciativas especificas”. Ndo podem, pois, ser pensadas fora dos contextos de que fazem parte.

Orozco Gomez (2006b, p.93), por sua vez, explica que “[...] a erosdo das identidades
tradicionais é uma consequéncia do jogo de mediacdes, entre as quais se destacam a midiatica
e a tecnoldgica”. Essas identidades, conforme aponta o autor, “[...] vdo sendo constituidas de
mesticagens e hibridacdes sedimentadas em manifestacGes e representacfes, sobretudo
visuais”. Concorda com ele Martin-Barbero (2006, p.61), para quem, se no passado a palavra
identidade poderia significar “raizes” e a ideia de unidade, hoje falar de identidade ¢é “[...]
falar de migragOes e mobilidades, de redes e fluxos, de instantaneidade e fluidez. Segundo o

autor,

[...] a identidade ndo €, pois, 0 que é atribuido a alguém pelo fato de estar
aglutinado num grupo — como na sociedade de castas — mas, sim, a
expressdo daquilo que dé sentido e valor & vida do individuo. E, ao tornar-se
expressiva, que a identidade depende de um sujeito individual ou coletivo, e
portanto vive do reconhecimento dos outros: a identidade se constréi no
didlogo e no intercambio, ja que é ai que individuos e grupos se sentem
desprezados ou reconhecidos pelos demais (MARTIN-BARBERO, 2006,
65-66).

Para o autor, portanto, as identidades atuais constroem-se pelo reconhecimento dos
outros. Sobre isso, Orozco Gomez (2006b, p.93) defende também que, além da fragmentacéo
e volatilidade como caracteristicas das identidades na contemporaneidade, outro traco

distintivo e mais marcante seria a “[...] centralidade no reconhecimento e, consequentemente,

'2 Stuart Hall usa formacao discursiva no sentido que Ihe atribui Michel Foucault em A Arqueologia
do Saber: “[...] no caso que entre 0s objetos, os tipos de enunciagdo, os conceitos, as escolhas
tematicas, se puder definir uma regularidade (uma ordem, correlagcfes, posicdes e funcionamentos,
transformacdes), diremos, por convencao, que se trata de uma formagéo discursiva” (FOUCAULT, M.
A Arqueologia do Saber. 4.ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria,1995).
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sua cada vez maior dependéncia dele”. Reconhecimento que, segundo o autor, s6 é possivel
em virtude da “[...] tecnologia mididtica que permite ter visibilidade em telas”. Como
exemplo, ele aponta que diferentes movimentos sociais lutam pelo direito de terem, na
visibilidade das telas, reconhecidas as suas singularidades, assim como a politica e 0s
politicos buscam a popularidade que esses meios proporcionam. Enfim, o autor aponta para a
nossa cada vez maior dependéncia tecnoldgica; porém, assevera que 0 mais grave é que ela se

faz por razdes sobretudo mercantilistas.

Citelli (2011a, p.62) ressalta que, apesar de a comunicacdo ter se transformado “[...]
em dimensdo estratégica para o entendimento da producdo, circulacdo e recep¢do dos bens
simbdlicos, dos conjuntos representativos e dos impactos materiais” e, em decorréncia desse
conjunto de sistemas e processos, profundas transformacdes sociais estarem cingindo a vida
das pessoas na atualidade, ela ainda esta afastada dos cursos de Licenciatura. Entretanto, tanto
tedricos da comunicacdo quanto da educacdo defendem que ja passa da hora dos cursos de
formagdo repensarem seus “modelos formadores”, tornando-o0s mais condizentes com o que
requisitam as novas logicas contemporaneas (CITELLI, 2006, 2011a; GATTI, BARRETTO,
ANDRE, 2011).

Para melhor refletir sobre como funcionam esses sistemas e processos, ou ecossistema
comunicativo (MARTIN-BARBERO, 2006), Figaro (2011, p.91) ressalta que os estudos de
recepcdo tém papel essencial, em virtude de fugirem daquela viséo tradicional, mas ainda
presente na atualidade, de que comunicacao € transmissao de informacéo, e de proporem “[...]
uma abordagem diferenciada dos meios de comunicagdo, vendo-0s no processo de interacao
social”. E possivel, por conseguinte, pensar o papel desses meios na vida da sociedade
contemporanea e, acrescentariamos, no caso especifico de nossa pesquisa, na relacdo com a
educacdo e na formacdo de professores. O que realmente queremos ressaltar € como esse
quadro apontado pelos diferentes autores acerca do modo de vida atual afeta diretamente a
construcdo identitaria e, portanto, também 0s nossos sujeitos de pesquisa: 0s estudantes das

Licenciaturas.

Antes de finalizarmos, julgamos importante ressaltar que a atualidade, ou
contemporaneidade, também recebe varias denominacdes, dentre elas, a de P6s-modernidade.
Esse conceito € denominado por diferentes termos: “modernidade tardia”, “modernidade
liquida”, “sociedade da informag¢do” etc. De acordo com Lyotard (1988), a P6s-modernidade
Steve inicio por volta de 1950, em virtude das muitas transformacgdes pelas quais as

sociedades passaram — na organizagdo sociopolitica e na producdo simbolica, provocadas
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sobretudo pelas tecnologias da informacdo e da comunicagdo. Assim, podemos definir Pds-

modernidade como o

[...] periodo histérico que sucede a Segunda Guerra Mundial quando, em
consequéncia das mudancgas geopoliticas e das invencdes tecnologicas,
especialmente a comunicacdo por rede de computadores, o mundo
desenvolve novo paradigma societario, envolvendo a formacdo dos Estados
Nacionais e a producdo industrial. Assistimos, em consequéncia, a
hegemonia do mercado sobre a agdo de outras instancias sociais como as
relacbes politicas, e uma producdo industrial orientada para a demanda.
Essas mudancas aliadas a outras, como a perda da hegemonia europeia no
mundo, levaram ao abandono de preceitos bésicos que caracterizavam a
Modernidade, tais como a crenga no progresso e na solidez das instituicdes
sociais (COSTA, 2010, p.65).

Para outros autores, o periodo p6s-moderno inicia-se um pouco mais tarde, com a
globalizacdo, a partir de 1990. Ja segundo Giddens (1991, p. 9), o mais adequado é pensarmos
que, “[...] em vez de estarmos entrando num periodo de pds-modernidade, estamos
alcancando um periodo em que as conseqiiéncias da modernidade estdo se tornando mais
radicalizadas e universalizadas do que antes”. Como trazemos referencial teorico
multidisciplinar, entendemos ser necessario fazer essas consideracdes acerca dos termos
utilizados pelos vérios autores para designar as mudancas pelas quais passa a cultura na

contemporaneidade.

2.3 As definicOes de cultura e “cultura da midia” com as quais o trabalho dialoga

2.3.1 Os significados do termo cultura

Cristina Costa (2010), em Sociologia: questdes da atualidade, aborda significados da
palavra cultura, de onde partimos para delinear as definicdes com as quais dialogamos neste
trabalho. A palavra origina-se do latim cultus, cujos significados reportam a religido e ao
cultivo da terra. Mais tarde, derivando desses sentidos, o termo passou a denominar 0S
resultados conseguidos por meio de esforco e de determinagdo. Nos séculos XVII e XVIII,
durante o iluminismo, passou a designar “[...] 0 conjunto de principios, conhecimentos e

saberes que 0s homens sdo capazes de acumular” (COSTA, 2010, p.17). Esse sentido acabou
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por dar origem a ideia de cultura associada aos ideais da burguesia, de distingdo e esnobismo,
ou seja, culto era 0 homem que tinha oportunidade de aprimorar os estudos.

Mais tarde, no século XVIII, com o surgimento dos estados nacionais europeus, surge
a ideia de cultura nacional: “[...] cultura passava a ser um conjunto de tradi¢des e habitos em
torno dos quais os suditos de uma nagdo convergiam e com os quais se identificavam”
(COSTA, 2010, p.17). Desse modo, em decorréncia da expansédo europeia e do contato com
outros povos e seus diferentes costumes, estudar a cultura passou a ser o centro das atencdes
das Ciéncias Sociais, com duplo olhar: para o interior de um mesmo grupo e para a diferenca

entre dois ou mais grupos. Muitos sdo, por conseguinte, os significados que a noc¢ao abrange.

A fim de tentar delimitar o conceito, examinamos agora a visdo de tedricos que, a
partir de diferentes perspectivas e disciplinas, dedicam-se ao assunto, ou melhor, discutem o
termo. Todos sdo unanimes em afirmar que cultura € uma palavra bastante dificil de ser
definida.

Zygmunt Bauman (2012), em Ensaios sobre o conceito de cultura'®, pontua que sua
intencdo, quando da producdo do livro, quase trinta anos antes, foi instaurar uma reflexéo
acerca de uma ideia que, por ser entendida como um aspecto da vida social, dentre tantas
outras, deveria ser estudada e apreendida. Ele inicia a tarefa com uma retrospectiva histérica
do conceito e ressalta que, por ocasido da primeira edicdo, havia decidido decifrar as
incompatibilidades de uso do termo classificando trés contextos discursivos nos quais ele era
usado com significados distintos que apresentavam pontos comuns e divergentes. O autor
defende que, na atualidade, essa divisdo ainda € essencial para se pensar a no¢ao, mas adverte

que sua intencdo agora ndo € mais de eliminar as ambivaléncias que a ideia de cultura encerra.

O primeiro universo discursivo enfatiza a cultura em sua nocao hierarquica, ou seja, as
pessoas sao classificadas de acordo com seu nivel cultural. Na construcdo dessa nocdo, esta
pressuposto que a cultura, herdada ou adquirida, ¢ “[...] uma parte separavel do ser humano”;
isto €, seria uma propriedade que poderia ser “[...] adquirida, dissipada, manipulada,
transformada, moldada e adaptada”. Logo, existiria uma “[...] natureza ideal do ser humano, e
a cultura significa o esfor¢o consciente, fervoroso e prolongado para atingir esse ideal”
(BAUMAN, 2012, p. 90-91). O segundo significado de cultura, denominado “conceito

r

diferencial”, ¢ usado para designar as diferengas visiveis entre comunidades. O terceir0

13 Referimo-nos a edicdo publicada no Brasil em 2012, que é a traducdo da 22 edicdo, publicada em
1999 na Inglaterra — uma reedicédo do livro publicado originalmente em 1975.
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sentido, decorrente do segundo, é o que o socidlogo intitula de genérico, pois evidencia uma
preocupacdo em distinguir o que é ser humano. Vejamos como Bauman (2012) sintetiza as

trés concepcoes:

[...] se a nocéo hierdrquica de cultura coloca em evidéncia a oposicao entre
formas de cultura “requintadas” e ‘“grosseiras”, assim como a ponte
educacional entre elas; se a nocao diferencial de cultura é ao mesmo tempo
um produto e um sustentaculo da preocupagdo com as oposic¢Oes incontaveis
e infinitamente multiplicaveis entre os modos de vida dos varios grupos
humanos — a no¢do genérica é construida em torno da dicotomia mundo
humano-mundo natural; ou melhor, da antiga e respeitdvel questdo da
filosofia social européia — a distingdo entre “actushominis” (o que acontece
ao homem) e “actushumani” (o que o homem faz). O conceito genérico tem
a ver com os atributos que unem a espécie humana ao distingui-la de tudo o
mais. Em outras palavras, o conceito genérico de cultura tem a ver com as
fronteiras do homem e do humano (BAUMAN, 2012, p.130-131).

Desse prisma, cultura é, portanto, um atributo essencialmente humano. Seria uma
capacidade do homem de produzir continuamente novas estruturas para 0 mundo. Estruturas
entendidas como “limitagdo de possibilidades”, ou seja, uma tentativa de diminuir a
desordem. No dizer do sociblogo, a ideia de cultura, como tende a ser percebida na atualidade,
carrega uma ambivaléncia, e é tanto elemento de desordem quanto de ordem. Ela produz

mudanca, alteracdo, novidade, a partir da tentativa de organizacdo. Nesse sentido,

[...] “dominar uma cultura” significa dominar uma matriz de permutacdes
possiveis, um conjunto jamais implementado de modo definitivo e sempre
inconcluso — e ndo uma coletanea finita de significacdes e a arte de
reconhecer seus portadores. O que reine os fendmenos culturais numa
“cultura” é a presen¢a dessa matriz, um convite constante a mudanga, e ndo a
sua sistematicidade — ou seja, ndo a natureza da petrificacdo de algumas
escolhas (“normas”) e a elimina¢do de outras (“desviantes”) (BAUMAN,
2012, p.43, grifos do autor).

Essa oscilacdo entre mudanca e permanéncia acontece em virtude das constantes

alteracdes pelas quais a sociedade passa. Isso significa que

[...] devemos pensar na cultura, portanto, como um conjunto ndo homogéneo
e, muitas vezes, ndo harmonioso de tendéncias que conflitam pela sua
hegemonia no todo da sociedade. Assim, por mais que certos padrdes
culturais vigentes gozem de certa unanimidade, hé& no interior da sociedade
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forcas conflitantes e antagbnicas que expressam essa fissura e dissidéncia,
embora inimeros recursos sejam usados para garantir a integracdo da
sociedade (COSTA, 2010, p.24).

Essas forcas em conflito fazem parte do cotidiano do homem que n&do existe
independentemente da cultura, de acordo com a perspectiva antropoldgica de Clifford Geertz
(2008), em A Interpretacéo das culturas. Ele defende que a cultura ndo é acrescentada a vida
do homem, pois no processo de humanizacdo nosso sistema nervoso central, 0 neocortex,
cresceu em interagdo com a cultura; isto é, “[...] ele € incapaz de dirigir nosso comportamento
ou organizar nossa experiéncia sem a orientacdo fornecida por sistemas de simbolos
significantes.” (GEERTZ, 2008, p.35). Isso significa que, de acordo com a antropologia
moderna, a cultura, ao contrario de ser vista como complexos de padrdes concretos, tais como
costumes e tradigdes, deve ser percebida como “mecanismos de controle” com a fungdo de

dirigir o comportamento do homem que precisa dessa direcdo. Dessa maneira,

[...] ndo dirigido por padrdes culturais — sistemas organizados de simbolos
significantes — o comportamento do homem seria virtualmente
ingoverndvel, um simples caos de atos sem sentido e de explosbes
emocionais, e sua experiéncia ndo teria praticamente qualquer forma. A
cultura, a totalidade acumulada de tais padrfes, ndo € apenas um ornamento
da existéncia humana, mas uma condic¢éo essencial para ela — a principal
base de sua especificidade (GEERTZ, 2008, p.33).

Logo, o homem é extremamente dependente dos simbolos e sistemas simbélicos que
sdo decisivos para a sua prépria sobrevivéncia, ou seja, as suas experiéncias precisam de
explicacdo (GEERTZ, 2013). De uma perspectiva semiética, Geertz (2008, p.9), por
conseguinte, entende que a “[...] cultura consiste em estrutura de significados socialmente
estabelecidos”. Isso denota que, para compreendermos a cultura de determinada comunidade,
por exemplo, precisariamos assimilar, de acordo com a perspectiva local, a “teia de

significados” que dela emergem. Para o antropélogo:

[...] como sistemas entrelacados de signos interpretaveis [...] a cultura ndo é
um poder, algo ao qual podem ser atribuidos casualmente os acontecimentos
sociais, 0s comportamentos, as instituicbes ou 0s processos; ela é um
contexto, algo dentro do qual eles podem ser descritos de forma inteligivel
— isto €, descritos com densidade (GEERTZ, 2008, p. 10).
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J4

Vista dessa perspectiva, cultura ndo ¢ “[...Jum conjunto de coisas — romances, quadros
ou programas de TV — é um processo, um conjunto de praticas” (HALL, 1997, p.2, traducdo
nossa). Sao as trocas de significados entre os membros de uma sociedade. Assim, quando
duas pessoas fazem parte da mesma cultura, podemos dizer que interpretam o mundo pelos
mesmos caminhos e que podem se entender em suas formas de expresséo de pensamentos e
sentimentos. Assim, a cultura depende de como seus participantes interpretam de forma
significativa o0 que estd acontecendo ao seu redor e ddo sentido ao mundo de formas muito
semelhantes. No entanto, isso ndo quer dizer que os significados sdao sempre compreendidos
da mesma forma; ao contrario, ha grande diversidade de significados sobre qualquer topico e
mais de um caminho para interpretar ou representar esse topico em qualquer cultura (HALL,
1997).

Desse modo, Stuart Hall (1997, p.2), em seu artigo, The work of representation,
defende que, para compreender a nocdo de cultura, precisamos recorrer a ideia de
representacdo que é central em sua producéo. Logo, se podemos entender a cultura como “um
compartilhamento de significados”; eles s6 podem ser partilhados por meio da linguagem
“[...] o meio pelo qual nés damos sentido as coisas e onde os significados sdo produzidos e
trocados”. A linguagem opera, portanto, como um Sistema de representacdes, isto é, como
signos e simbolos — sons, palavras, imagens, notas musicais € outros — que representam
outras pessoas, objetos, ideias, sentimentos, conceitos. No dizer do autor, “[...] a linguagem é
uma midia por meio da qual pensamentos, idéias e sentimentos séo representados na cultura”
(HALL, 1997, p.2, tradu¢do nossa).

A relacdo intrinseca entre cultura e linguagem pode ser percebida, segundo Costa
(2010), ao observarmos que, onde existe diferenca de linguagem, existe diferenca de cultura.

Ela afirma também que a linguagem permite

[...] ao ser humano distanciar-se de sua contingéncia — do “aqui/agora” que a
experiéncia imediata propde. E ela que nos projeta para o futuro, permitindo-
nos organizar nossas metas e objetivos, assim como sistematiza o passado,
sob a forma de memdria. Dessa forma, o simbolismo e a linguagem tornaram
0 homem um ser historico, sempre em transito entre passado e futuro, um ser
ndo determinado pelos condicionamentos naturais do presente e da heranca
genética (COSTA, 2010, p.13).

A autora ressalta que, no processo de humanizacdo, o qual diferenciou o ser humano

dos demais animais,
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o simbolismo e a linguagem foram ferramentas importantes. Foram eles que
possibilitaram renomear o mundo e atribuir ao meio circundante novos
significados, idéias, conceitos e conteudos. Cada palavra, gesto ou som
significava uma coisa, uma ideia, um sentimento ou um valor novo que
deveria ser compartilhado por todos, mesmo que em oposi¢cdo aos impulsos
herdados da espécie. Surgia, assim, a cultura humana, esse conjunto artificial
(no sentido de que ndo se origina na natureza) de preceitos que 0S grupos
humanos elegeram como sendo os mais adequados para sua vida em comum
(COSTA, 2010, p.11).

Em sintese, os significados sdo produzidos nas rela¢fes sociais, nas diferentes midias e
nos diferentes momentos ou praticas do nosso circuito cultural, na construcao da identidade e
da diferenca, na producdo e no consumo e na regulacdo da conduta social. Entretanto, em
todas essas circunstancias e em todas as instituicdes sociais, € por meio da linguagem que o
significado é construido, e é também a linguagem que o faz circular. Portanto, as linguagens
— verbal, imagética, visual, etc — S30 sistemas de representacdo justamente porque usam
algum elemento — sons, palavras, imagens, cores, roupas, gestos, etc. — para significar ou
representar o que queremos dizer. Os significados ndo estdo neles mesmos, visto que sdo
somente ‘“‘veiculos ou media” que 0s carregam, porque operam com simbolos que
representam os sentidos que desejamos comunicar. S&o signos. Logo, € por meio da cultura e

da linguagem que os significados sdo construidos e partilhados. (HALL, 1997, p.4).

Outro autor que se debrucou sobre as defini¢cGes do termo é Raymond Williams (2000,

p.10-11) que, em seu livro Cultura, dentre as varias acepg¢des do termo destaca:

[...] (i) um estado mental desenvolvido — como em “pessoas de cultura”,
“pessoa culta”, passando por (ii) 0S processos desse desenvolvimento —
como em interesses culturais, “atividades culturais”, até (iii) 0S meios desses
processos — como em cultura considerada como “as artes” ¢ “o trabalho
intelectual do homem” (WILLIAMS, 2000, p. 11, grifos do autor).

Ele reconhece que esses significados de senso mais comum coexistem com a definicdo
antropoldgica e socioldgica de cultura como “[...] ‘modo de vida global’ de determinado povo
ou de algum outro grupo social” (WILLIAMS, 2000, p.11). Em seguida, o critico destaca que
fica mais facil refletir sobre o termo a partir da observacdo de posigdes “precursoras de
convergéncia de interesses”. Cita duas: a idealista e a materialista: a primeira enfatiza “o
espirito formador de um modo de vida global, manifesto por todo o &mbito das atividades

sociais, porém mais evidente em atividades °‘especificamente culturais’ — uma certa
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linguagem, estilos de arte, tipos de trabalho intelectual”; a segunda destaca “[...] uma ordem
social global no seio de uma cultura especifica, quanto a estilos de arte e tipos de trabalho
intelectual, é considerada produto direto ou indireto de uma ordem primordialmente

constituida por outras atividades sociais” (WILLIAMS, 2000, p.11-12, grifos do autor).

O tedrico aponta que o mérito dessas posi¢oes, em detrimento de outras, foi relacionar
as atividades culturais com outras areas da vida social. Na segunda metade do século XX,
essas duas visdes eram dominantes nos estudos da sociologia da cultura; porém,
acrescentaram-se a elas outras tendéncias. Por exemplo, 0 pensamento de que as praticas
culturais ndo “[...] procedem apenas de uma ordem social diversamente constituida, mas sdo
elementos importantes em sua constitui¢ao” (WILLIAMS, 2000, p.12) e a percepcdo da
cultura como “[...] o sistema de significacbes mediante o qual necessariamente uma dada
ordem social é comunicada, reproduzida, vivenciada e estudada” (WILLIAMS, 2000, p. 13,

grifos do autor). Portanto, no dizer do critico,

[...] h& certa convergéncia préatica entre (i) os sentidos antropoldgico e
socioldgico de cultura como “modo de vida global” distinto, dentro do qual
percebe-se hoje, um sistema de significagdes” bem definido ndo s6 como
essencial, mas como essencialmente envolvido em todas as formas de
atividade social, e (ii) o sentido mais especializado, ainda que também mais
comum , de cultura como “atividades artisticas e intelectuais” , embora estas,
devido a énfase em um sistema de significacOes geral, sejam agora definidas
de maneira muito mais ampla, de modo a incluir ndo apenas as artes e as
formas de producgdo intelectual tradicionais, mas também todas as praticas
significativas” — desde a linguagem, passando pelas artes ¢ filosofia, até o
jornalismo, moda e publicidade — que agora constituem esse campo
complexo e necessariamente extenso (WILLIAMS, 2000, p13).

Diante das definicbes e discussdes sobre cultura expostas acima, recorremos
novamente a Costa (2010, p.65), que, a nosso ver, sintetiza com precisdo o que podemos
entender por cultura na contemporaneidade. Para a autora, reforcando o pensamento de
Bauman (2012), “[...] a cultura est4, portanto, intrinsecamente relacionada com nossa

humanidade”. Pode ser definida como

[...] a producéo coletiva de formas de ser que possibilitam a sobrevivéncia
diante dos desafios impostos pela existéncia e que desenvolvem
caracteristicas que nos distinguem como seres humanos.[...]. A cultura se
traduz por hébitos, costumes, comportamentos externos e observaveis, assim
como pela formacéo de subjetividades correspondentes que permitem que
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tais comportamentos, além de possuirem func@es praticas e materiais, sejam
a afirmacgdo de visdes de mundo, envolvendo emogdes, crencas, valores e
memoria. Isso se traduz pela identificacdo de aspectos materiais e imateriais
da cultura. [...]. As culturas sdo totalidades complexas, compostas por
unidades em oposicdo e conflito que podem ser entendidas como
subculturas, cuja dindmica interfere na caracterizacdo das totalidades mais
abrangentes que as contém, sejam elas culturas nacionais ou a cultura
globalizada, propria da contemporaneidade. Finalmente, sustentamos que a
cultura, na atualidade, passa por desafios imperiosos decorrentes das
caracteristicas histéricas da época contemporanea, também conhecida como
poés-modernidade (COSTA, 2010, p.65).

Percebemos, pois, que nesta pos-modernidade, ou “tardomodernidade”, a cultura
escapa a toda compartimentalizagdio e “irriga a vida social por inteiro” (MARTIN-
BARBERO, 2008, p.14). Em virtude da centralidade dos meios de comunicacao operando em
todas as dire¢Oes na organizacdo da vida em sociedade, podemos dizer, em consonancia com
Kellner (2001), que existe um vinculo ente cultura e meios de comunicag&o constituindo uma
“cultura da midia”. Isso significa que ndo deveriamos fazer uma distincdo ente cultura e
comunicagdo, visto que a definicdo hodierna de cultura esta estreitamente ligada a
comunicag¢do. No dizer do autor, “[...] ndo h& comunicacdo sem cultura e ndo ha cultura sem
comunica¢do” (KELLNER, 2001, p.52).

Em seu artigo A centralidade da cultura: notas sobre as revolucdes culturais do nosso
tempo, Hall (2002) discute por que o conceito de cultura, a partir da segunda metade do
século XX, ou pds-modernidade, tornou-se central na vida contempordnea e por que tem
funcdo essencial na estrutura e organizacao da sociedade. Embora a cultura sempre tenha sido
foco de estudos e discussoes, para ele, desde esse periodo vem ocorrendo uma “revolugdo

cultural”:

[...] a cultura tem assumido uma funcéo de importancia sem igual no que diz
respeito a estrutura e & organizacdo da sociedade moderna tardia, aos
processos de desenvolvimento do meio ambiente global e a disposicdo de
seus recursos econdmicos e materiais. Os meios de producéo, circulacéo e
troca cultural, em particular, tém se expandido, através das tecnologias e da
revolugdo da informacdo. Uma propor¢do ainda maior de recursos humanos,
materiais e tecnoldgicos no mundo inteiro séo direcionados diretamente para
estes setores (HALL, 1997b, p.2).

Essa revolugdo é provocada pela midia ou “por novos ‘sistemas nervosos’ que

enredam numa teia sociedades com historias distintas, diferentes modos de vida, em
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estagios diversos de desenvolvimento e situadas em diferentes fusos horarios” (HALL,
1997, p.2). Segundo o teorico, portanto, essas revolugdes culturais de perspectiva global
provocam impacto no modo de vida local, ou seja, atingem também a vida cotidiana das
pessoas. I1sso acontece porque a midia, a0 mesmo tempo em que realiza a critica do modo
de vida contemporaneo, também é o principal meio responsavel pela divulgacdo das

crencas e imagens dessas sociedades.

Ainda que as grandes empresas de comunicagdo difundam “[...] um conjunto de
produtos estandardizados, utilizando tecnologias ocidentais padronizadas, apagando as
particularidades e diferengas locais e produzindo, em seu lugar, uma ‘cultura mundial’
homogeneizada, ocidentalizada”, essa homogeneizacdo cultural, ainda que exista, nao
ocorre de forma simples, linear, uniforme. A cultura global precisa da diferenca para
sobreviver, ainda que para transforméa-la em produto mercadoldgico (HALL, 2002, p.3). O

autor sustenta ainda que a cultura

[...] ndo pode mais ser estudada como uma varidvel sem importancia,
secundaria ou dependente em relagdo ao que faz o0 mundo mover-se; tem de
ser vista como algo fundamental, constitutivo, determinando tanto a forma
como carater deste movimento, bem como sua vida interior. (HALL, 2002,

p.6).

Essas ideias sdo essenciais para entendermos 0s movimentos que constituem o que é

denominado hoje de “cultura da midia”.

2.3.2A cultura da midia

O que hoje é conhecido como “cultura da midia” inicialmente recebeu a designagdo de
“cultura de massa” **. Tem sua origem remota |4 em Johann Gutenberg, em 1450, quando da
invencdo da prensa de tipos metalicos e moveis, que possibilitou, segundo Costa (2010, p.57),

a “[...] reproducéo ilimitada de um texto, mediante um processo de copiagem automatica de

 Importa mencionar que temos ciéncia do longo, lento e complexo processo da passagem da cultura
popular para a cultura de massa, conforme aborda Barbero (2008).
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um mesmo original, destinado a um publico amplo e irrestrito”; foi o pilar da constituicdo do
que viria a ser denominado, mais tarde, por Adorno e Horkheimar (1987), de industria
cultural, um modo pelo qual os produtos culturais sdo transformados em mercadoria. Para 0s

autores,

[...] a técnica da industria cultural levou apenas a padronizagao e a producdo
em série, sacrificando o que fazia diferenca entre a l6gica da obra e a do
sistema social. Isso, porém, ndo deve ser atribuido a nenhuma lei evolutiva
da técnica enquanto tal, mas a sua funcdo na economia atual. (ADORNO;
HORKHEIMER, 1987, p.114).

Ja em 1944, Adorno e Horkheimer alertavam sobre a “racionalidade técnica” refletir o
poderio que os mais fortes economicamente, dentre eles os grandes conglomerados de
comunicacdo, exercem na sociedade e, dessa forma impondo, em carater massivo, seus
produtos aos mais diversos pontos do planeta. Assim, segundo os autores, “[...] ndo somente
os tipos das canc@es de sucesso, 0s astros de novela ressurgem ciclicamente como invariantes
fixos, mas o contetdo especifico do espetaculo é ele préprio derivado deles e s6 varia na
aparéncia” (ADORNO; HORKHEIMER, 1987, p. 117).

As “massas” eram formadas pelas multiddes que, nos séculos XVIII e XIX, migraram
para as cidades. Um contingente com habitos diferentes dos burgueses, que passou a consumir
0s produtos da inddstria cultural: primeiro a imprensa, em seguida o radio, depois o cinema, e,
mais tarde, a televisdo. Logo, “cultura de massa” remete a um grupo indiferenciado de
pessoas em relagdo ao sexo, religido, idade etc., ao qual a industria cultural atinge “[...]
promovendo a homogeneizacdo dos habitos e comportamentos e apagando as fronteiras
culturais” (COSTA, 2010, p.76). Além desses motivos — homogeneizacdo e apagamento de
fronteiras —, a cultura de massa € criticada também porque estd atrelada aos interesses
capitalistas das empresas de comunicacdo, que acabam por estimular e impor 0s mesmos
produtos a todos os publicos indiscriminadamente. Convém lembrar o que delineia Thompson
(2011) sobre a ideia de a comunicacdo de massa nédo significar simplesmente quantidade de
individuos receptores, mas sim indicar que os “[...] produtos estdo disponiveis em principio
para uma grande pluralidade de destinatarios” (THOMPSON, 2011, p.51).

Devemos ter em mente, portanto, que as midias analdgicas sdo, em esséncia,

comunicacdo massiva, pela sua “produgdo em escala industrial” e por seus produtos
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destinarem-se a um conjunto indiscriminado de pessoas. Por outro lado, Costa (2013, p.163)
alerta que, “[...] se falar em midia é referir-se @ comunicacdo de massa, € um erro julgar que
essa producdo generalizada seja toda ela homogénea e que 0s meios de comunicagdo estejam
promovendo uma indiferenciagdo na sociedade”. Na atualidade, varios estudiosos da
comunicagdo concordam com a autora e defendem que, entre 0 que propagam 0S meios e 0
que chega a recepgdo, hd as mediacdes (BARBERO, 2006; OROZCO, 2005); por

conseguinte, a relacdo entre o emissor e o receptor ndo € direta e nem transparente.

Cumpre-nos agora explicitar as definicdes que utilizamos de midia e cultura da midia.
Por midia, podemos entender um “[...] conjunto heterogéneo e diversificado de diferentes
veiculos de comunicacdo que se organizam como um sistema pelo qual informacgdes, as mais
diferentes e controversas possiveis, transitam” (COSTA, 2013, p.164). Ja para definir o que é
a cultura da midia, recorremos ao livro de Douglas Kellner (2001), intitulado A cultura da
midia. Nesse texto, o filosofo norte-americano discute a influéncia da cultura da midia e dos
produtos da inddstria cultural que fornecem modelos a sociedade atual, a partir dos quais as
pessoas constroem seus conceitos de classe, género, etc. Isso significa que essa cultura
contribui para a permanéncia de certas formas de ver o mundo e para a disseminacdo de certos

valores:

[...] as narrativas e as imagens veiculadas pela midia fornecem os simbolos,
0S mMIitos e 0s recursos que ajudam a constituir uma cultura comum para a
maioria dos individuos em muitas regides do mundo de hoje. A cultura
veiculada pela midia fornece o material que cria identidades pela quais os
individuos se inserem nas sociedades tecnocapitalistas contemporaneas,
produzindo uma nova forma de cultura global (KELLNER, 2001, p.9).

E uma cultura em que ha o predominio da imagem que explora os sentidos auditivos e
visuais. E industrial, organizada pelos moldes da producdo em massa e direcionada para as
massas. E comercial, pois visa ao lucro e seus produtos culturais sio mercadorias. E high-
tech, uma vez que se utiliza de tecnologias cada dia mais avancadas — pode ser denominada
de “[...] tecnocultura que mescla cultura e tecnologia em novas formas e configuracdes,
produzindo novos tipos de sociedade em que midia e tecnologia se tornam principios
organizadores” (KELLNER, 2001, p.10). O filésofo afirma ainda que o termo cultura da

midia
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[...] tem a vantagem de designar tanto a natureza quanto a forma das
producdes da industria cultural (ou seja, a cultura) e seu modo de produgédo
e distribuicdo (ou seja, tecnologias e industria da midia)”. Assim, evitam-Se
os termos ideoldgicos e volta-se a atengdo para “o circuito de producéo,
distribuicdo e recepcdo por meio do qual a cultura da midia é produzida,
distribuida e consumida (KELLNER, 2001, p.52).

Dessa forma, essa cultura midiatica, para Kellner (2001), acaba por ndo ser percebida
como uma “pedagogia cultural”, que nos ensina modos de comportamento. Ela diz o que
precisamos ter, sinaliza como devem ser nossas emog¢oes e sentimentos, orienta em gque ou em
guem devemos acreditar, mostra quais devem ser nossos desejos e do que devemos ter medo.
O autor defende que €é necessario aprender a lidar com essa cultura por meio da aprendizagem
de uma leitura critica’®, pois, dessa forma, estaremos mais aptos a resistir & manipulacéo da
midia e teremos mais autonomia diante dela. Além disso, teremos mais “[...] poder sobre o
meio cultural, bem como os necessarios conhecimentos para produzir novas formas de
cultura” (KELLNER, 2001, p.10).

Uma educacdo condizente com as questdes da atualidade ndo pode prescindir,
portanto, de incluir os estudos a respeito da midia, pois, para nos informarmos e nos
instruirmos precisamos considerar 0 conteudo propagado pelos meios de comunicagdo
(COSTA, 2013). Assim, reiteramos que o espaco educativo formal, em todos os niveis,
especialmente nas Licenciaturas, exige atentar para essa cultura midiatica, sobretudo a
audiovisual, visto que a impressa, conforme ja dissemos, parece-nos que vem sendo discutida

com mais frequéncia.

Outro ponto que interessa mencionar acerca da necessidade de estreitar vinculos entre
Educacao e Comunicacdo tem a ver com a imagem. Com o advento da fotografia e do cinema,
e mais tarde da televisdo, ampliou-se o publico da industria cultural, ou da cultura da midia,

para aqueles que ficavam a margem dos produtos impressos, por ndo saberem ler e escrever:

[...] assim, a fotografia e depois o cinema e a televisdo fazem emergir a
cultura da imagem, aposentando quinhentos anos de hegemonia da palavra

> O leitor critico, de acordo com Kleiman (2006, p.2), é aquele capaz de “[...] fazer apreciacdes e
comparagdes avaliativas em relagdo aos objetivos e as intengdes expressas no texto”; ou seja, ele tem
como pratica avaliar os diferentes géneros discursivos com os quais entra em contato. O leitor critico
“[...] ndo apenas compreende, infere, identifica, analisa, mas o faz em relagdo a algum pardmetro
exterior ao texto, um parametro que é seu: essa norma pode ser uma forma de agir e de fazer, uma
opinido, uma forma de perceber o mundo” (KLEIMAN, 2007, p.1-2).
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escrita. As imagens assumem um estatuto de presenca, de intimidade e de
identidade, povoando os sonhos e criando uma nova cosmogonia, repleta de
mitos compartilhados pelas mais diferentes sociedades unidas por lacos
globais. (COSTA, 2010, p.62).

Assim, a imagem espalha-se simultaneamente nas diferentes midias. E claro que isso
também ocorre com 0s géneros escritos, com as noticias, por exemplo. Porém, o impacto
gerado pelas imagens € muito maior, visto que elas permitem uma comunicacao mais rapida.
Ao contrario da linguagem verbal, podem ter um alcance mais imediato, ao romper a barreira
imposta entre as sociedades pelas diferentes linguas (COSTA, 2010), ou até mesmo pelas

variantes linguisticas de uma nag&o téo extensa como a brasileira.

Em relacdo as midias analdgicas, interessa pontuar ainda hoje sua ampla abrangéncia
na “era das midias digitais”. Isso ocorre em virtude da familiaridade com o publico, do fato de
serem mais apreensiveis pelos sentidos, e devido a producdo em escala industrial. Por
conseguinte, configuram-se como comunicagdo massiva, pois abarcam um grande publico
heterogéneo. Ja as mais recentes midias digitais ndo sdo “[...] midia de massa — cada usuério,
ao manipular seu computador, o utiliza de acordo com sua necessidades e motivacoes, sem se
processar o contagio tipico das midias analdgicas” (COSTA, 2013, p. 178). Cumpre
mencionar também o alerta que Sodré (2012) faz, de que as novas tecnologias digitais ndo

abalam as analdgicas; ao contrario, potencializam-nas.

Logo, se no século XIX ainda houve o predominio de uma cultura centrada na
linguagem verbal, isto é, no texto escrito, ao longo do século XX a cultura do audiovisual foi
ganhando destaque, porém sempre em segundo plano. Alguns fatores propiciaram uma
atencdo mais cuidadosa as imagens, dentre eles os trabalhos de Sigmund Freud — acerca do
inconsciente ¢ dos sonhos —, 0s estudos antropoldgicos sobre povos agrafos e a semiotica
(COSTA, 2010). No final do século passado e no inicio deste, houve intensificacdo das
pesquisas e projetos que envolvem as relagdes entre audiovisual e educagdo, no entanto
parece que ainda estamos longe de conceder ao signo imagético a merecida importancia. 1sso

significa que a

[...] educagdo tem de rever seu paradigma letrado e adentrar o campo das
imagens e das linguagens tecnoldgicas para que possa ultrapassar as
barreiras que separam duas culturas: uma eurocentrada, iluminista e
burguesa, baseada na escrita, como forma de producdo e controle do
conhecimento; outra, globalizada, massiva, baseada em mdltiplas linguagens
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e tecnologias de comunicacdo, dentre as quais se afirmam de forma
hegemonica os meios audiovisuais (COSTA, 2013, p. 23).

Assim, efetuamos essa discusséo sobre cultura e cultura da midia porque, no dizer de
Muniz Sodré (2012), estamos em um periodo de “mutagdo cultural” e isso requer uma
“reinvencdo” das formas de educar. Entretanto, ele explica que “[...] se a mutagdo cultural se
oferece como uma evidéncia em seus aspectos de enorme acessibilidade dos conteddos do
saber e de conexdo da diversidade cultural, ndo é nada evidente o alcance irradiador dessas
transformagdes sobre a esséncia da educagdo em sentido estrito” (SODRE, 2013, p.13-14). O
autor, embora ressalte que néo se pode pensar um projeto educacional sem estar sintonizado
com “[...] as exigéncias postas pela tecnologizagdo do mundo e com as injunc¢des do mercado
global” (SODRE, 2012, p.14), defende que devemos fugir do pensamento “monoculturalista
de verdade universal” — oriundo dos paises do Hemisfério Norte —, a fim de pensar uma
educacdo mais humanizadora que abarque e considere as mais diversas formas de saber. O
pesquisador assevera também que “[...] as tecnologias da comunicacdo e da informacdo nédo
podem ser doravante dissociadas de qualquer discurso a que se venha atribuir um estatuto
pedagdgico”, visto que “[...] a comunicacdo, em toda a abrangéncia conceitual da palavra, esta
no cerne da educagio que vem”. (SODRE, 2012, p.14).

Desse modo, considerando que nosso objeto de pesquisa situa-se nas fronteiras dos
campos da Comunicacdo e da Educacdo, no proximo capitulo, exploramos aspectos dessa
interface. Entendemos que, por meio do cinema, podemos incluir, nos cursos de formacédo para
docéncia, o0 debate acerca de qual seria o ponto de equilibrio entre o individuo e as tecnologias
que o circundam. Em outras palavras: como pensar essa integracdo de uma perspectiva mais
humanizadora, tal como pontua Sodré (2012). Além disso, os filmes, como documentos e
discursos que sdo, representam, questionam e também legitimam a cultura que os produzem, dai a

importancia essencial de estuda-los.
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Capitulo 111 — A Comunicacéo e a Educacao

3.1 As fronteiras

A Comunicacdo e a Educagdo sdo campos de conhecimento com longa data de
existéncia, histéria e inimeras experiéncias. Citelli (2004a), buscando repensar o discurso
pedagdgico em sala de aula frente a relevancia que os media adquirem na contemporaneidade,
traca um quadro sintese dos dois campos. Retomamos resumidamente aspectos-chave desse
percurso a fim de identificar pontos de conexdo entre as duas areas de conhecimento.
Primeiramente, o autor esboga algumas nuances tedrico-metodoldgicas dos estudos da
Comunicacdo, com o objetivo de definir sua situacdo na atualidade. Ele explica que, desde
1930, as pesquisas em comunicacdo tém sido feitas, ora centradas no emissor, ora na
mensagem, ora no receptor, tendo como base teorias e metodologias diferenciadas. Pontua
ainda que, no final dos anos 60, 0 receptor passa a receber mais atencdo e que essa mudanca
ocorre também na Educacdo. Assim, na sala de aula, o foco desloca-se para o aluno. Ja na
teoria literaria, o papel do leitor é revisto em um processo que até entdo tendia a considerar,
ora 0 autor, ora 0 préprio texto como centros produtores de sentido. Em relacdo a essas
tensdes — de que o sentido das mensagens seria orientado ou pelo emissor ou pelo receptor,
ou ainda, que “brotaria” da mensagem —, Citelli (2004a) posiciona-se contrario a

perspectivas tedricas que endossam essa polarizacdo e defende que

[...] qualquer reflex&o sobre o campo das comunicagdes pressupde articular
varias frentes que se integram num continuum onde a dominancia pode estar
ora na andlise dos conteidos de um programa, ora nas perguntas acerca das
implicacdes destes contetdos nos destinatérios, ora na verificagdo da légica
organizacional que formula as linhas editoriais estabelecendo grades de
programacdo, definindo objetivos estratégicos, exercitando, enfim,
procedimentos racionalizadores proprios das praticas empresariais
(CITELLI, 2004a, p. 15-16).

Para o autor, portanto, no processo comunicacional, os sentidos ndo estdo
estandardizados em pontos especificos, mas construidos em interacio — ou perspectiva
“dialogica” — no sentido bakhtiniano do termo. Ou ainda, no dizer de Wittgenstein (1999,

p.30), retomado por Citelli (2004a; 2008), sdao produzidos nos “jogos de linguagem”, isto &,
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nos “usos” que fazemos da linguagem em determinados contextos. Assim, os “[...] Signos,
postos no ‘entre’ (o 14 e o cd), serdo animados ndo s6 por experiéncias de um sujeito, mas por
cadeias historicas e coletivas, que nele vao deixando suas marcas a maneira dos icebergs
redesenhados ao longo da trajetéria marinha” (CITELLI, 2004a, p.57). O autor, aqui, esta
chamado nossa atengéo para o aspecto social do signo, tal como Hall (1997), mencionado no

capitulo Il. Ou seja,

[...] os sentidos nédo estdo feitos, fazem-se nos deslocamentos, em contextos
e situacOes, temporalidade e espacialidade, tencionando postos,
pressupostos, subentendidos, inferéncias, relativizando a forca dos

emissores, requisitando e modalizando a presenca dos receptores — aqui
seria melhor considera-los interlocutores ou co-enunciadores (CITELLLI,
2009, p.10).

Adiante retomamos esse ponto, por ele ser central em nossa pesquisa cuja énfase recai
em como alunos de Licenciatura produzem sentidos em suas leituras audiovisuais. Julgarmos
que “[..] a comunicacdo, afora 0s aspectos empresariais ou técnico-industriais, &,

fundamentalmente, linguagem sob diferentes configuragdes de codigos e signos” (CITELLI,

2008, p.14).

Voltando-se para a Educacdo, Citelli (2004a, p.84) afirma que os modelos escolares
com os quais convivemos “[...] estdo constituidos em torno de trés eixos bésicos: hierarquia,
coercdo e exclusdo” e que, de certa forma, o modelo educacional dominante ainda hoje esta
centrado no acumulo de conhecimentos. Entendemos que a hierarquia dos contetdos é
pautada, sobretudo, pelos instrumentos de parametrizacdo, 0os quais direcionam a producao
dos materiais didaticos. Cabe lembrar aqui que os mesmos livros didaticos, por exemplo,
atendem a realidades muito distintas e que constituem, as vezes, a referéncia primeira, ou até
Unica, para o professor. Se, na sala de aula, professor e aluno ndo encontram espaco para
discutir aspectos que dizem respeito as suas realidades de vida e culturas, a escola acaba

também por ser excludente e coercitiva. Em oposicdo a esse modelo, Citelli assevera que

[...] a escola deve ser um espaco de trabalho onde ocorre a passagem do
lugar-comum para o conhecimento elaborado, num movimento que visa
fazer da matéria empirica conceito. E que, igualmente, ensina o sujeito a
reconhecer-se no processo de transformagéo, transformando-se. Por isso, a
necessidade de o aluno ser reconhecido como sujeito com linguagem que
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exercita um discurso central para a efetivacdo do ato pedagogico (CITELLI,
2004a, p.111).

Para o exercicio da possibilidade de o aluno tornar-se sujeito de seu discurso, Theodor
Adorno e Helmutt Becker, em uma entrevista a radio de Frankfurt, em 1969, ja apontavam
que o espaco educativo deveria levar o individuo a emancipacédo, ou seja, a uma autonomia de
pensamento. (ADORNO, 1995). Naquele momento, os autores ja atentavam para uma
mudanca de perspectiva que até hoje ndo parece se efetivar de fato nos ambientes de ensino
formal: “[...] o destaque para a centralidade da participagdo dos sujeitos na aprendizagem”
(TAPIAS-OLIVEIRA et al, 2010, p. 218). Isso, para nos, significa que o caminho para o
exercicio da autonomia passa pelo direito de todos os envolvidos no processo — professores e
alunos — ter escolhas e ter voz no espago educativo. No entanto, para escolher, opinar,
decidir, participar, posicionar-se, isto €, para ser emancipado e autbnomo, é preciso
desenvolver a “capacidade de discernir”. Portanto, na atualidade, essa seria a principal tarefa
da escola, segundo Adilson Citelli, para quem “[...] ativar o conceito de discernimento é mais
importante do que a preocupacao com conteudos disciplinares” (SARTORI; GIRALDI; LIZ,
2011, p. 198). Pensamos que, se ensinar o aluno a aprender a discernir é uma das tarefas da

escola na atualidade, essa deve ser também tarefa das Licenciaturas.

Dessa forma, concordamos com autores que sdo contundentes ao afirmar que o
modelo de escola, de ensino e, portanto, também da formacédo que ainda predomina nos cursos
de preparacdo para a docéncia ndo pode ser sustentado na contemporaneidade, em decorréncia
das novas questes que a centralidade dos meios de comunicacdo impde a sociedade atual
(GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011; IMBERNON, 2006; CITELLI, 2006; SOARES, 2011;
SODRE, 2012). Em vista disso, pensamos que aproximar as relacdes entre os campos da
Comunicacdo e da Educacdo pode contribuir para um didlogo possivel entre educadores e
comunicadores a fim de produzir novas formas de educacdo ou uma comunicacdo mais

adequada aos interesses da comunidade®®.

3.2 As aproximag0es

' Entrevista que Adilson Odair Citelli concedeu a Ederson Granetto na UNIFESP TV. Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=4iy37ImWdu4>. Acesso em: 15 abr. 2011.



http://www.youtube.com/watch?v=4iy37lmWdu4
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Refletir acerca das relagbes entre educacdo e comunicagdo € prioritario, pois
possibilita considerar com atencdo a relacdo intrinseca entre a midia e a cultura
contemporanea. Os meios de comunicacdo, ao lado da familia e da escola, também sao
agéncias de sociabilizacdo, ou matrizes de cultura (MARTIN-BARBERO, 2008; SETTON,
2010). Contribuem, portanto, na construgdo da cidadania. Dai ser essencial conhecé-los para,
assim, conseguirmos perscrutar esse mundo que nos entregam editado (BACCEGA, 1994,
2011). Assim, segundo Baccega (2011, p.32), as relacdes entre comunicacdo e educacao tém,
principalmente, “[...] 0 objetivo de construir a cidadania, a partir do mundo editado

devidamente conhecido e criticado”.

Esse novo campo nos impde varios desafios e Baccega (2011, p. 33) elenca dez. O
primeiro seria a configuragdo de um espago tedrico “[...] capaz de fundamentar praticas de
formagdo de sujeitos conscientes”. Para tanto, a autora defende ser necessario, entdo, que se
reconhegam os meios de comunicagdo “como outro lugar do saber”. Assevera ainda que ¢ no
“[...] espaco que se constitui entre as agéncias de socializagdo que o0s sentidos séo
ressemantizados”. A base do campo, de acordo com a pesquisadora, seria 0 estudo dessa
interseccdo, a fim de pensarmos criticamente a realidade a partir de um cotejo das diversas
informagdes oriundas das vérias agéncias, para, assim, podermos analisar como se da a
reconfiguracdo dos sentidos. Baccega (2011, p.33) defende que “[...] s&0 0s meios de
comunicacdo que selecionam o que devemos conhecer, 0s temas a serem pautados para
discussdo e, mais que isso, 0 ponto de vista a partir do qual vamos ver as cenas escolhidas e
compreender esses temas”. No dizer da autora, a sociedade, portanto, esta imersa em uma

realidade perpassada pela presenca constante dos meios de comunicagéo que

[...] mostram as pessoas os fatos tal qual foram editados, tal qual os
redesenharam. O fato, até chegar ao radio, a televisdo, ao jornal ou ao
ciberespaco, a fala do vizinho ou ao comentério dos alunos, passou por uma
série de mediagOes — instituicbes ou pessoas — que selecionam o que vamos
ouvir, ver ou ler; que fazem a montagem do mundo que conhecemos, que
editam o mundo oferecendo-nos apenas pedagos, fragmentos de realidade
gue os mediadores consideram podermos conhecer. E sempre a partir do
ponto de vista do narrado. Aponta sempre para uma realidade fugaz, fluida,
liquida, que ndo dura mais que trés dias na midia (BACCEGA, 2009, p. 16).

Martin- Barbero (2008, 2010) e Setton (2010) também sustentam que o entendimento
da realidade que nos circunda acaba por nos ser fornecido de empréstimo pelos meios de

comunicagdo. Logo, como matrizes de cultura que sdo, podem determinar 0 que entrara ou
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ndo nas discussdes do momento, propagar sentidos, produzir significados, enfim, até
direcionar nossa forma de perceber, sentir e interpretar o mundo. Setton (2010, p.19) —
compreendendo a cultura como “[...] um conjunto de condic¢Bes sociais de producdo dos
sentidos e valores que ajudam na reproducdo das relacfes entre 0s grupos, que auxiliam na
transformagao e na criagdo de novos e outros sentidos e valores” — defende, em conformidade
com Kellner (2001), que é preciso atentar para a cultura das midias, a fim de que possamos

perceber como séo feitas as relacbes de sentido propostas por elas.

O segundo desafio é pensar a tecnologia em sua abrangéncia, pois ela perpassa todos
os individuos. E necessario observar o lugar que ela ocupa na “[...] formagcio dos alunos, dos
cidadéos, da sociedade contemporanea nos varios ambitos” (BACCEGA, 2011, p.34). O
debate ndo pode ser ingénuo, isto é, em torno da questdo meramente instrumental — usar ou
ndo aparelhos tecnoldgicos em sala de aula. Alias, sobre isso, Adilson Citelli, em entrevista
concedida a Sartori, Giraldi e Liz (2011), também considera que a discussao ndo pode se dar
mais no ambito do uso ou ndo das tecnologias em sala de aula. Ele nos remete a Heidegger
(2006), que ja defendia que a “questdo da técnica” era de outra ordem que nao a instrumental,
ou seja, tem a ver com 0 quanto nos ja estamos imbricados na e com a técnica e com as
mudancgas culturais que a centralidade dos media na contemporaneidade nos impde. A
cibercultura, ou a cultura da contemporaneidade, ¢, para Setton (2010, p.90), “[...] a relacdo nova

que se estabelece entre a técnica e a vida social”.

Um dos questionamentos recentes de Sodré (2012, p.159) € a respeito da medida
adequada de relacionamento do homem com a tecnologia. Ele indaga também sobre o que
acontece quando a cultura e o proprio meio ambiente sdo progressivamente produzidos pela
tecnologia passando a exigir um ndcleo de identidade sem separacgdo radical entre 0 homem e
a técnica. A fim de refletir sobre isso, o socidlogo parte do pressuposto de que a cultura e o
meio ambiente estdo entrelacados ao desenvolvimento do espaco urbano na modernidade. A
organizacdo da vida social pds-moderna incorpora uma ordem impactada pela tecnologia.
Para ele, as redes ndo sdo novidades, pois elas ja estavam presentes na organizacdo das
cidades modernas. O novo consiste na logica reticular que abarca “[...] as relagdes sociais e 0s

sistemas de produgio e das trocas de qualquer espécie” (SODRE, 2012, p.166).

Desse modo, o pesquisador afirma que a reorganizacdo das cidades em redes
(CASTELLS, 2007, 2010) na atualidade nos remete ao velho pandptico de Jeremy Bentham
descrito por Foucault (1977) em seu livro Vigiar e Punir. No entanto, ndo ha sé um vigia

controlando todos os demais, e sim cada individuo torna-se o vigilante dos outros, visto
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estarmos rodeados de diferentes aparatos tecnoldgicos, tais como gravadores, cameras de
segurancga, etc. Sodré (2012) ainda menciona que também podemos falar de um pandptico
invertido, isto €, “ [...] a vigilancia ndo mais consiste no olhar controlador de outro, mas no
olhar do proprio controlado, que € social e tecnologicamente dirigido para as telas e os
monitores, através dos quais se espelham as simula¢fes do real, os modelos de mundo a
serem consumidos” (SODRE, 2012, p.167).

Essa inversdo iniciou-se na segunda metade do século passado em detrimento do “[...]
alargamento da esfera publica pela televisdo aberta e generalista” (SODRE, 2012, p.167). O
autor acrescenta que, no final da metade do século XX, na passagem do paradigma industrial
(tecnologia de motores) para o paradigma informacional (tecnologia eletronica), “[...] O
espaco publico passou a ser progressivamente absorvido pela industria de contetidos culturais
como conexado apenas remota com o sistema educacional” (SODRE, 2012, p.170). Apesar de
a industria cinematografica ter exercido uma fun¢do educadora ao longo do século passado, a
televisdo despontou como icone do espaco publico, e agora, na atualidade, com a internet,

configura-se a nova logica da interatividade e das redes (SODRE, 2012).

O terceiro desafio, atrelado ao primeiro, € mostrar

[...] a comunicacdo e a educagéo como o lugar onde os sentidos se formam e
se desviam, emergem e submergem: a sociedade com seus comportamentos
culturais, levando-se, em conta, principalmente, a pluralidade de sujeitos — a
diversidade de identidade que habita cada um de nés (BACCEGA, 2011,
p.35).

Colocando de outro modo, cumpre reconhecer, em consonancia com Citelli (2009),
que a escola, os media e o cotidiano formam um complexo amalgama onde as particularidades
de cada um complementam-se enquanto se conflitam. Por isso € essencial que a construgéo
desse campo, como objeto cientifico, considere que as realidades construidas e divulgadas
pelos meios fazem parte da nossa formacédo identitaria (BACCEGA, 2011). Em virtude de os
meios possuirem esse poder de influéncia, ainda que saibamos que a recepg¢do nao acontece de
forma passiva, pensamos que as reflexdes sobre os contetdos midiaticos deveriam ser

sistematicas no espaco educativo, sobretudo nos cursos de formacdo para a docéncia. SO para
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citarmos um exemplo®’, poderiamos pensar sobre um conjunto de matérias veiculadas pela
midia brasileira em maio de 2011 que ficou conhecido como “a polémica do livro didatico”.
De um lado, houve uma divulgacgéo, na internet e em jornais impressos e televisionados de
grande circulacao e audiéncia, que o Ministério da Educacdo e Cultura havia distribuido um
livro que “ensinava a falar errado”. De outro, o meio académico, nos espacos midiaticos
possiveis, mas de audiéncia reduzida, contradisse a midia afirmando que a noticia era
falaciosa. Questdes como essas propiciariam excelentes oportunidades para discussdes a

respeito de como os sentidos sdo produzidos e reconfigurados.

O quarto desafio implica reconhecer que a Comunicagdo € um campo de pesquisa
transdisciplinar; portanto, precisa ser pensado a partir dessa complexidade. Varios autores
corroboram com essa ideia, dentre eles, podemos citar Martin-Barbero (2009, p.156) o qual
ressalta que os estudos da comunica¢do mobilizam varios conhecimentos e seria impossivel a
uma disciplina s6 estudar todos, alias, o autor assevera que “[...] a comunicacdo € um campo
de conhecimento e jamais foi uma disciplina”. Sobre isso, podemos nos remeter também a
Morin (2000, 2011) acerca do paradigma complexo, o qual abarca necessariamente um modo

multidimensional de pensar a realidade.

O quinto desafio seria perceber que nossa realidade € sempre mediada e mediatizada.
Para a autora, é tarefa da interface entre a comunicacéo e a educacao educar para a leitura e a
interpretagdo desse “mundo editado” que os meios nos trazem. Logo, ela defende — assim
como varios autores ja citados neste trabalho — a importancia de uma institucionalizacéo
adequada dos estudos de midia na sua conjugacdo com a educacéo, a fim de que se promova

uma leitura mais critica, menos de senso comum.

A respeito da “Educagdo para os Meios”, Buckingham (2012) discorre sobre trés
pontos que consideramos muito pertinentes para nossa pesquisa. O primeiro refere-se ao fato
— também defendido por Costa (2013) e Sodré (2012) — de que a chegada das midias digitais
ndo significa o abandono da educacdo para os meios analdgicos. O segundo aspecto abordado
é a ideia, sustentada pelo autor, de que apesar de 0s jovens, na atualidade, terem proximidade
com as midias e a oportunidade de participar de uma comunicacao criativa por meio de uma

vasta diversidade de aparatos técnicos, ndo significa que essas a¢fes prescindam de reflexdo,

" Apresentamos trabalho a respeito desse assunto no 60° seminario do GEL que ocorreu de julho de
2012 na USP. O titulo da comunicacdo foi A polémica dos livros didaticos: uma reflexdo sobre a
reconfiguracéo dos sentidos.
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andlise critica ou de conhecimentos que eles ainda ndo possuam. Sobre isso, Buckingham

afirma que

[...] precisamos capacitar os jovens a se tornarem participantes ativos na
cultura de midia; porém, ndo basta apenas participacdo ou criatividade por si
proprias. E preciso, também, que sejam participantes criticos, desenvolvendo
um entendimento mais amplo das dimensdes econdmicas, sociais e culturais
da midia — entendimento esse que nao resulta automaticamente da producéo
criativa (BUCKINGHAM, 2012, p.53).

Outro ponto importante que o autor recupera de uma discusséo de Jenkins et al (2006)
é sobre a funcdo da escola na contemporaneidade. Ela tem o papel essencial de nivelar as
“desigualdades de participacao”, ou seja, amenizar o acesso desigual as oportunidades
oferecidas aos jovens relacionadas aos diferentes conhecimentos essenciais aos quais eles tém

direito.

Como sexto desafio, Baccega aponta que a sociedade na atualidade requer um olhar
para o campo cultural de forma mais abrangente, isto €, mais inclusiva, conforme discutimos
no capitulo Il. Dessa forma, a cultura comportaria tanto as artes ditas mais tradicionais como
também os bens simbdlicos produzidos na industria cultural. O sétimo desafio é o
reconhecimento das novas concepcfes de tempo e espaco, conforme ja pontuamos, e de como
isso nos afeta. Somos atropelados por novas informagdes a cada instante, visto que um
acontecimento do outro lado do mundo nos alcanca em segundos; entretanto, nosso tempo
“real” para processar essas informagBes continua o mesmo. E essencial, pois, 0
desenvolvimento de competéncias e habilidades para o devido processamento das
informacBes com rapidez e o estabelecimento das conexdes entre elas. Dai a afirmacdo de
Baccega (2011, p.37) da essencialidade das Ciéncias Sociais “para a formacdo dos sujeitos
conscientes e criticos”. No dizer de Citelli, seria 0 educar para a “capacidade de discernir”
(SARTORI; GIRALDI; LIz, 2011). O oitavo desafio relaciona-se ao fato ja mencionado
sobre a necessidade de nos prepararmos para a compreensdo do mundo que nos chega

“editado”. Assim, para a autora,

[...] editar é reconfigurar alguma coisa, dando-lhe novo significado,
atendendo determinado interesse, buscando determinado objetivo, fazendo
valer determinado ponto de vista. Esse mundo que a edi¢do constroi
reconfigura-se no receptor, como seu universo cultural e dindmica préprios.
Ou seja: ele €, ai também reeditado (BACCEGA, 2011, p.38).
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Dessa forma, a autora defende que esse é o desafio mais importante no campo
comunicacgdo/educacao, uma vez que 0 mundo ao qual temos acesso € editado. Logo, caberia
ao campo criar “[...] condi¢Oes plenas aos receptores, sujeitos ativos para, ressignificando-o a
partir de seu universo cultural, serem capazes de participar da construcdo de uma nova
variavel historica”. (BACCEGA, 2011, p.38).

O nono desafio, que retoma a questao da interdisciplinaridade, € o estabelecimento de
um didlogo entre os saberes. Entender a diferenca entre a informacdo fragmentada e o
conhecimento da totalidade de um fendmeno para analisa-lo. Conforme ja mencionamos, o
campo da Comunicacdo necessita da juncdo das varias ciéncias sociais para a analise e a
reflexdo acerca dos diferentes fenbmenos sociais. Atrelado a isso estd o décimo desafio o qual
seria a capacidade de perceber que comunicacdo e cultura sdo inseparaveis e que as praticas
midiaticas nos envolvem e colaboram para a construcdo de nossa identidade. Isso significa
perceber que os meios de comunicagdo na atualidade s&o um novo espago do saber e que a
interface entre a comunicacdo e a educacdo pode justamente ser um espaco de reflexdo para
pensarmos uma comunicacgdo e uma educacgdo que colaborem para a formacdo de um ser mais
humano, solidario, responsavel, participativo, critico e ético. E preciso entdo uma revisao nos

modos de pensar a educagédo formal.

3.3 As reorientacdes de conceitos

Cremos ser necessario atentar para o fato de que, se o professor quiser trabalhar com
0s meios de comunicacdo, tera de perceber que isso requer uma mudanca que, em sintese, é
cultural, visto que “novos fendmenos epistemologicos estdo implicados no uso desses meios”
(OROZCO GOMEZ, 2006a, p.376). Sera necessério, por conseguinte, abandonar a ideia de
educacdo por meio da imitacdo via memorizacao, repeticdo ou cdpias de modelos, para pensar
uma educacdo que permita ao aluno ser seu proprio guia, aprendendo a aprender por meio da
exploracdo, do ensaio e erro até chegar a uma descoberta. Essa forma de aprendizagem é uma
l6gica propria das tecnologias contemporaneas (OROZCO GOMEZ, 2010). Assim, as
praticas educativas escolares na atualidade, segundo Citelli, precisam de outra configuracado
para acompanhar as mudangas do conceito de conhecimento que, durante muito tempo,

significou saber enciclopédico ou acimulo de dados; porém, passou a ser entendido como
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[...] a maior capacidade de significar, de buscar sentido das situagdes, de
formular e responder desafios impostos pelos projetos cientifico-politicos,
pelas variadas demandas humanas, pelos imperativos tecnolégicos. Desta
maneira, operar o conhecimento diz respeito ao dominio de linguagens, da
construcdo de politicas, da capacidade de promover a gestdo de sistemas e
processos em diferentes areas (CITELLI, 2001, p.64-65).

Dessa maneira, o0 autor defende que essas novas formas de producdo, circulacdo e
apreensdo do saber demandam uma mudanga de atitudes de quem trabalha com a educagéo,
tais como: usar diferentes linguagens no ambiente escolar; educar para a comunicagdo — oOU
alfabetizacdo midiatica —, conforme define Meyrowitz (2001); e desvendar como as
mensagens funcionam, ou seja, como as informacGes sdo geradas, nos meios, e

disponibilizadas socialmente.

Fazendo uma abordagem da perspectiva da Educagdo, Penteado (2001; 2002) alerta
gue pensar a interseccdo entre a comunicacdo e a educacdo também requer considerar
mudanca de postura do professor; ou seja, ndo significa sé levar as tecnologias para a sala de
aula. Uma postura que privilegie a interacdo, o debate, o didlogo, a reflexdo, o
desenvolvimento tanto dos aspectos cognitivos quanto dos aspectos afetivos. Todavia,
sabemos também que essa mudanca ndo se faz de repente, é um processo demorado. Afinal, o
aluno que entra, hoje, por exemplo, em um curso de Licenciatura, ainda é fruto de uma
educacdo, muitas vezes, entendida como “[...] transferéncia de conhecimento”, isto €, fruto de
uma educacdo “bancaria” no dizer de Freire (1996). Uma mudanca de posicionamento desse
discente em relacdo ao processo de ensino/aprendizagem terd mais oportunidade de ser efetiva
se ele tiver oportunidade de vivenciar, na graduacao, o que Penteado (2002, p.13) denomina
de metodologia comunicacional de ensino. Em outras palavras, ter a oportunidade de
participar de “[...] uma didatica que exercite a capacidade comunicacional humana e pratique
a educagdo como um processo especifico de comunica¢ao”. Assim, as tecnologias poderao,
segundo a autora, exercer algum poder transformador; contudo, para isso ser possivel, €

necessario reconhecer o aluno como agente do processo. Para Penteado,

[...] trata-se de considerar o “outro aluno” como alguém portador de
objetivos, posicionamentos, contetdos e/ou experiéncias referentes aos
temas focalizados, capaz de se comprometer com determinados
procedimentos de ensino e ndo com outros e de constatar avangos e
identificar dificuldades vividas num processo de ensino/aprendizagem
partilhado ( PENTEADO, 2002, p.19).
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Figaro (2011) também atenta para o fato de que ha uma mistica em torno das
tecnologias como se por si mesmas pudessem desencadear um processo educativo, isto &,
como se ndo fizessem parte de um contexto politico, ideoldgico, econémico e cultural do
conjunto social. Ou seja, como se essas maquinas fossem programadas a margem dos
discursos que envolvem a sua propria producdo. Portanto, € fundamental que nem
endeusemos as maquinas, nem as endemoniemos. No dizer da autora, ¢ necessario “[...]
retomar os conceitos de relagbes sociais, de cultura e de sujeito” (FIGARO, 2011, p.94).
Dessa forma, a autora defende que “[...] para fazer a critica é necessario desvendar,
desconstruir, mostrar como essas linguagens sdo construidas, dar a conhecer, tornar a
informacgdo conhecimento”. Ressalta ainda que € preciso experienciar, isto é, pensar a
comunicacdo como um processo de inter-relacdo a fim de que se possa compreender 0 que se
passa na atualidade para que se possa atuar ou transformar a realidade. Isso significa
compreender os meios através das mediacGes. Concorda com ela Baccega (1994, p.8), para
quem, conforme vimos, é essencial observar como funcionam o0s meios porque séo eles que
nos dao a conhecer 0 mundo a partir da edicdo que fazem desse mundo, isto é, os fatos, tais
como 0s recebemos, foram “redesenhados” e passaram por milhares de filtros até chegarem a

7

nos.

Retomando o conceito de mediages de Martin-Barbero (2008), Orozco Gomez
(2006b) afirma que, dentro do jogo complexo de mediacbes que formam as interacdes
comunicativas dos atores sociais, as mediagdes institucionais tais como a escola, por exemplo,
perderam, na contemporaneidade, a forca que tinham na definicdo e orientacbes das
producdes de sentido em detrimento das mediacfes tecnoldgicas. Essas Ultimas acabam por
provocar uma mudanca nas mediacdes cognoscitivas, como a propria capacidade de

percepcao do ser humano, em funcdo das

[...] possibilidades tecnoldgicas de transmissdo e consumo de informagdo e
principalmente de imagens. Com a tecnologia audiovisual e a convergéncia
tecnologica entre o digital e o televisivo, a percepcdo adquire dimensdes
insélitas, que inclusive transtornam o proprio sistema nervoso e as
habilidades visomotoras. Desde o caso dos efeitos de epilepsia em criangas
que no Japdo viram programas Pokémon em 1997, até o paroxismo que
envolve a visdo em telas liquidas ou em telas de trés dimensdes, a percepcao
estd no centro das transformacGes presentes e futuras, no ambito da
comunicacdo, cada vez mais estimulada pela mediagdo tecnoldgica.
(OROZCO GOMEZ, 2006b, p. 89).
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Além desse “desordenamento”, no dizer do autor, ha outro também sério que ¢ a
“autolegitimagdo” da imagem, sobretudo, da imagem em movimento. Sobre essa
autolegitimacdo da imagem, ha varios autores, dentre eles Saliba (2007, p.90), que
corroboram a importancia de discutirmos criticamente as imagens que nos rodeiam e que, de
certa forma, ja estdo canonizadas. Ele aponta para essa necessidade a fim de identificarmos
como essas imagens se configuram no mundo atual tendo em vista que elas provocam “um
efeito de real”. Assim, para o autor, aquilo que € imagem, representacdo, sem um olhar

critico, muitas vezes, é tomado como realidade.

E importante ressaltar, entretanto, que ndo estamos diante do transito de um paradigma
da literalidade para o paradigma da imagem. N&o € isso. A relacdo ndo € de exclusdo, mas de

interacdo e, sobretudo, de complementaridade, conforme aponta Joly (1996), para quem

[...] quer queiramos, quer ndo, as palavras e as imagens revezam-se,
interagem, completam-se e esclarecem-se com uma energia revitalizante.
Longe de se excluir, as palavras e as imagens nutrem-se e exaltam umas as
outras. Correndo um risco de um paradoxo, podemos dizer que quanto mais
se trabalha sobre as imagens mais se gosta das palavras. (JOLY, 1996,
p.133).

Assim, tanto as midias mais antigas, tais como a televisdo ou o cinema juntam-se as
tecnologias digitais mais recentes e formam um complexo ecossistema comunicativo sobre o
qual se requer consideracdes tanto no campo da Comunicacdo quanto no da Educacdo.
Entretanto, conforme ja pontuamos no capitulo anterior, o fato de chegar, por exemplo, uma
nova tecnologia ndo significa a suplantacdo da anterior por varios motivos. Primeiro, porque
0s aspectos envolvidos em relacdo as tecnologias ndo sdo sO relacionados a questdo
instrumental; segundo, porque as pessoas precisam de tempo para a aprendizagem e a
apropriacdo, visto que a cada nova tecnologia sdo requeridas diferentes habilidades e
percepcdes por parte dos usuarios; terceiro porque diferentes tecnologias atendem as
diferentes necessidades dos usuarios os quais também gostam de diversificar, isto €, assistem
a televisdo, mas também estdo conectados as inovagdes cibernéticas (OROZCO GOMEZ,
2006b, p. 84).

Orozco Gomez (2006b, p.86) assevera ainda que precisamos observar que a “[...]
rapidez do desenvolvimento tecnologico ndo acompanha sua assimilagdo cultural, nem

perceptiva, nem tampouco politica, mas, sim, mercadolégica”. Por isso, de acordo com o
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autor, ha os “destempos” entre os processos comunicativos € a sociedade em geral. Um deles,
que nos interessa mencionar aqui, ¢ o “destempo” entre 0s ecossistemas comunicativos e a
escola ou sistemas educativos. 1Isso ocorre porque as mudancas tecnoldgicas trazem
transformacdes considerdveis nas praticas sociais que geram, ou seja, “[...]‘a mediagdo
tecnoldgica’ impacta claramente de variadas formas tudo aquilo que toca” (OROZCO
GOMEZ, 2006b, p. 87). Esse impacto concorre com outros em diferentes situagdes e cenarios,
segundo o autor, mas consideramos que precisa ser devidamente observado quando se trata de

pensar, por exemplo, a relacdo comunicacao/educacéo.

No inicio da ultima década do século passado, Orozco Gomez (1997) ja apontava para
o0s desafios impostos pela presenca crescente dos meios de comunicagédo na organizagao social
da vida contemporanea. Segundo o autor, sdo seis desafios. O primeiro diz respeito a grande
guantidade de informacdes que os meios colocam em circulagdo convertidas em produtos
culturais e bens de consumo. O segundo tem a ver com os varios formatos das mensagens 0s
quais surgem em decorréncia “do uso de diferentes linguagens e combinagdes de signos e
codigos com recursos tecnologicos” que se modernizam a cada momento. Esse ponto € muito
sério, porque, no dizer do autor, “estamos atualmente assistindo ao desenvolvimento de
elementos e combinagdes semidticas novas e distintivas que comegcam a ser 0s sistemas
linguisticos do futuro e que se diferenciam dos anteriores a partir da ldgica de suas
articulagbes” (OROZCO GOMEZ, 1997, p. 58, grifo do autor). O autor adverte ainda,
embasado em outros pesquisadores, que a logica que articula escrita e oralidade esta dando
lugar “a uma logica videotecnoldgica, na qual a racionalidade deixa espaco a uma caprichosa
justaposicdo de signos de diversos tipos e procedéncias (visuais, auditivos) com a finalidade
de espetaculo” (OROZCO GOMEZ, 1997, p.58). Outro desafio relacionado ao da légica do

espetaculo € a quantidade de

[...] recursos técnicos informaticos, didaticos, econdmicos e de distribui¢do
que os MCM tém e utilizam para alavancar suas redes e suas empresas”.
Estes recursos indicam a capacidade de reproducédo e distribuicdo de suas
mensagens, assim como a capacidade de inovagdo. Tém que ver, também,
com a capacidade de fidelidade e rapidez com a qual as novas tecnologias de
informacdo, em especial a TV e seus derivados, podem reproduzir a
realidade. Capacidade de simulacéo, de recreagdo e de reproducgdo dos quais
se utilizam, sobretudo, com foco na I6gica mercantil (OROZCO GOMEZ,
1997, p. 58, grifo do autor).
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O autor aponta ainda os desafios da preferéncia, da eficacia e da relevancia. Orozco
Gomez (1997) afirma que as criangcas mexicanas passam muitas horas em frente da
televisao,'® e, de certa forma, as possibilidades técnicas e linguisticas dos meios, segundo ele,
tém se revelado mais eficientes em atingir as criangas do que os materiais didaticos da escola
publica, por exemplo. Além disso, as criangas estdo obtendo conhecimentos da televisdo que
parecem ser mais Uteis para a vida cotidiana delas do que os aprendidos na escola,
independente de serem ou ndo contetdos considerados adequados a elas, por isso o autor
adverte ser necessario que os educadores assumam seu lugar de “agentes mediadores” entre os
meios de comunicagdo e os estudantes. Entretanto, para isso, ele ressalta que os educadores
precisam deixar de lado alguns esteredtipos em relacdo a televisdo. O primeiro é a ideia de
que a televisdo ¢ uma “caixa idiota”; o segundo € a crenga na escola como Unica institui¢ao
legitima de educacdo; e o terceiro é o pensamento de que “educagdo deve ser coisa séria”,
portanto, o aspecto lidico poderia tornar “os processos pedagodgicos frouxos/soltos e

ineficientes” (OROZCO GOMEZ, 1997, p.64).

Embora as midias analdgicas tenham ainda forte presenca na vida das criancas
brasileiras — principalmente a televisdo— a despeito da influéncia das midias digitais, em
artigo mais recente, Orozco Gémez (2010, p.268) assevera que os desafios agora sdo outros.
A convergéncia tecnoldgica que atualmente multiplica os formatos, linguagens e estéticas em
diferentes midias e a interatividade possivel entre elas e as audiéncias — fendmeno que autor
denomina “condi¢do comunicacional”— abre novos cenarios e opc¢des educativas que, por sua
vez contribuem para facilitar outros modos de producédo, trocas e criagcdo comunicativa com
suas audiéncias. O desafio agora é entender como a passagem do ser “[...] audiéncia receptora,
ainda que néo passiva, para audiéncias produtoras, ainda que ndo necessariamente criativas ou
criticas” pode contribuir para “[...Jos modos de conhecer, aprender e produzir conhecimento”
(OROZCO GOMEZ, 2010, p. 269). Entretanto, o autor afirma que a crenca de que a televisdo
e outras midias so divertem e os conhecimentos adquiridos por meio delas ndo se constituem
em aprendizagens ainda precisa ser superada (OROZCO GOMEZ, 2010).

8No texto, os dados referem-se as criancas mexicanas; mas é possivel constatar que, no Brasil, ocorre
fendmeno semelhante. Criancas brasileiras passam 3,7 horas por dia vendo televisdo segundo pesquisa
feita com 1.164 mées com filhos de 1 a 10 anos pela Sophia Mind (empresa de pesquisa e inteligéncia
de mercado) em fevereiro de 2011. Disponivel em: http://www.sophiamind.com/pesquisas/criancas-
passam-37-horas-por-dia-assistindo-televisao.


http://www.sophiamind.com/pesquisas/criancas-passam-37-horas-por-dia-assistindo-televisao
http://www.sophiamind.com/pesquisas/criancas-passam-37-horas-por-dia-assistindo-televisao
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Acreditamos que, para uma inovacdo das formas de educar, condizentes com as
reconfiguracbes da contemporaneidade, precisara haver um novo conceito de
profissionalizagdo do professor, isto é, uma mudanca “cultural da profissio” (IMBERNON
(2006, p. 19). Em conformidade com esse pensamento, estd o de Soares (2011, p.19), para
quem “[...] a sociedade ndo se deu conta da necessidade de formar os educadores para
dominar as linguagens produzidas socialmente na constru¢do da cultura contemporanea”.
Importa notar que esse autor ndo esta se referindo a ideia “oficineira” de como operar
equipamentos, mas sim a formacdo de um professor educomunicador que saiba conviver com
esse universo da comunicacdo atual e com as mudangas de ordem cultural que esse novo
contexto provoca. Portanto, Soares (2011), assim como Penteado (2001, 2002), defende uma
pratica de comunicacdo dialogica e participativa, entre professores e alunos, no espaco

escolar, a fim que isso possa contribuir para a formacdo da autonomia desses alunos.

Em suas mais recentes pesquisas, Citelli (2011b) pontua que, embora alunos e
professores em seus universos particulares — em casa ou na escola —, estejam cada vez mais
préximos dos aparatos tecnoldgicos, as discussfes permanecem distantes do ambiente de
ensino. Parece haver uma naturalizacdo dos professores em relacdo aos usos dos aparatos
tecnoldgicos; porém, o autor pondera que ainda € preciso investigar se isso se reflete na
pratica do futuro docente, ou seja, se é efetivamente uma preocupacéo dele. Citelli (2011a)

questiona, portanto, se estariam os professores

[...] ressignificando em sala de aula os temas, problemas, propostas de
linguagens, contornos estéticos, etc., postos em circulagdo pelas culturas
midiaticas, mas segundo uma perspectiva educacional e pedagogicamente
equacionada aos ditames da escola, aos propdsitos que devem reger a
construgdo de uma cidadania transformadora, critica e competente para
enfrentar os desafios que esperam os discentes? (CITELLI, 2009 apud
CITELLI 2011a, p.73).*

Conforme aponta a Ultima pesquisa de Citelli (2011b, p. 16) com jovens professores,
essa maior proximidade dos docentes com aparelhos tecnologicos e abertura deles as
aproximagdes do espago educativo com 0s meios néo significa que "os professores promovam
praticas didatico-pedagogicas diferentes daquelas tradicionalmente em vigéncia nas salas de

aula”. Isso, por conseguinte, revela, segundo o autor, que as Licenciaturas ainda estdo muito

' Fizemos essa citagdo indireta, porque o texto original é um Relatorio de Pesquisa de posse do autor.
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distantes de contemplar uma formac&o que seja condizente com as transformacdes do século
XXI.

3.4 As interseccoes

3.4.1 A linguagem verbal

Nossa pesquisa situa-se na interface entre a comunicacdo e a educacdo. Por esse
motivo, para melhor compreendermos as conexdes entre as duas areas, queremos pontuar o
conceito de “transitos discursivos multidisciplinares”, de Adilson Citelli (2012)%, e a

importancia da linguagem verbal como ponto de interseccéo entre os dois campos.

Para pensar a relacdo entre as midias e a escola, Citelli (2012) parte da ideia de
transitos, pois esses dois universos, continuamente conectados, executam movimentos de
retroalimentacdo entre si. Todavia, eles tém temporalidades diferentes, logo, niveis de relacéo
igualmente diferenciados. Por exemplo, 0 movimento das midias — frenético e fragmentado —
para o espaco educativo é mais rapido do que o inverso, em virtude de o tempo da escola ser
mais lento. A escola precisa de mais tempo para cogitar os discursos que por ela circulam;

talvez, por isso o faca com mais profundidade, de forma mais sistematizada.

O conceito de discurso utilizado por Citelli (2012) remete as ordens discursivas ou
formas de constituicdo de poderes, isto €, aos “mecanismos de controle” ou “principios de
coer¢do” que Michel Foucault (2007) afirma perpassar todas as institui¢des, pois determinada
ordem de sentido predomina sobre outras, em alguns momentos. Assim, segundo esse
principio foucaultiano, ndo se tem o direito de dizer tudo em qualquer circunstancia, ou
melhor, “[...] qualquer um, enfim, ndo pode falar de qualquer coisa” (FOUCAULT, 2007, p.
9), ou ainda, “[...] ninguém entrard na ordem do discurso se ndo satisfizer a certas exigéncias
ou se ndo for, de inicio, qualificado para fazé-lo” (FOUCAULT, 2007, p.37).

Esse conceito foi discutido por Adilson Citelli em Mesa Redonda intitulada Comunicagc&o e culturas
de consumo: novos desafios para a educacdo, que ocorreu no dia 16 de outubro, no Il Congresso
Internacional em Comunicacdo e Consumo da Escola Superior de Propaganda e Marketing —
Comunicon 2012.
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Com o termo multidimensional, Citelli (2012) contempla trés aspectos presentes na
escola: a) dinamicas expressivas diversas, ou seja, diferentes signos circulam pela escola —
linguagem verbal, sonora, visual, audiovisual, etc; b) variados dispositivos tecnologicos —
embora a crianca esteja presente na escola, ela esta acompanhada de diferentes meios:
telefone celular, notebooks, tablets, etc.; ¢) muitas possibilidades de producéo, pois o aluno
pode expressar-se de forma plural. Por fim, o pesquisador lembra que “[...] a industria cultural
faz parte do discurso institucional escolar”, uma vez que ¢ ela quem produz, todos os anos, 0s
milhGes de exemplares de livros didaticos utilizados pelos alunos. Destarte, dentre os
diferentes cddigos presentes nesses livros e nos discursos que transitam entre a comunicagéo e

a educacdo esta a linguagem verbal.

A linguagem verbal € o ponto de interseccdo entre esses dois campos tedricos porque
tem “[...] extrema forca conceitual, simbolica, e argumentativa do signo verbal” (CITELLI,
2006, p.19). Considerando também a importancia da linguagem verbal, Gardner (1994) afirma
que devemos atentar para 0s seguintes aspectos da linguagem: o caréater retdrico, ou seja, a
capacidade que temos de usa-la para convencer outros individuos sobre um fato qualquer; o
potencial mnemdnico, que nos auxilia quando precisamos memorizar regras, por exemplo; e,
a capacidade que a linguagem tem de explicar ela mesma e os outros signos. Citelli (2006)
destaca que essa “reversibilidade” s6 o signo verbal a tem. Assim, ressaltamos que a
materialidade com a qual trabalhamos na presente pesquisa para compreender a totalidade dos
fendmenos observados vem dos “transitos discursivos multidimensionais”, ou, dito de outro
modo, de como os discursos dos sujeitos participantes nos possibilitam revelar os “fluxos de

influéncia” entre midia e escola.

Neste trabalho, assumimos, portanto, o conceito bakhtiniano de discurso, ou seja, a
lingua ¢é entendida em “[...] sua integridade concreta e viva e ndo a lingua como objeto
especifico da linguistica” (Bakhtin, 2005, p.181). Desse modo, ela “[...] vive e evolui
historicamente na comunicacdo verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das
formas da lingua nem no psiquismo individual dos falantes” (BAKHTIN, 1995, p.124). De
acordo com a teoria dialdgica do discurso, portanto, a “[...] indissoltvel relagdo existente
entre lingua, linguagens, historia e sujeitos” (BRAIT, 2006, p.10) é inerente ao proprio
discurso. Logo, independentemente da forma como a linguagem é empregada — no dia a dia,
no mundo académico, nas belas artes — ela esta sempre “impregnada de relagdes dialogicas”.
Isso significa que “[...] a linguagem sé vive na comunicagdo dialogica daqueles que a usam”

(BAKTHIN, 2005, p.183). Por conseguinte, segundo o principio dialégico bakhtiniano, todo e
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qualquer enunciado “[...] serd determinado pelas condi¢des reais da enunciacdo em questdo,
isto €, antes de tudo pela situacdo social mais imediata” (BAKHTIN, 1995, p. 112). O autor
também afirma que todo enunciado pertence a uma cadeia de outros enunciados ja proferidos,
ou seja, esta “[...] sempre orientado em funcéo das intervengdes anteriores na mesma esfera de
atividade, tanto as do proprio autor como as de outros autores”, e sempre demanda uma

compreensdo responsiva ativa. Assim,

[...] qualguer enunciacdo, por mais significativa e completa que seja,
constitui apenas uma fracdo de uma corrente de comunicacdo verbal
ininterrupta (concernente & vida cotidiana, a literatura, ao conhecimento, a
politica, etc.). Mas essa comunicagdo verbal ininterrupta constitui, por sua
vez, apenas um momento na evolugdo continua, em todas as dire¢des, de um
grupo social determinado (BAKHTIN, 1995, p.123).

Em suma, essa cadeia na qual o enunciado se encontra implica “[...] antes do seu
inicio, os enunciados de outros; depois do seu término, os enunciados responsivos de outros”
(BAKHTIN, 2003, p.275). Dessa forma, compreendemos 0s enunciados no seu movimento
dialégico, em fungdo da existéncia (real ou virtual) do interlocutor, visto que “[...] a palavra
estd sempre carregada de um conteddo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial”
(BAKHTIN, 1995, p. 95). Por isso, no dizer do autor, os enunciados existem “[...] quando
reagimos aquelas palavras que despertam em nos ressonancias ideoldgicas ou concernentes a
vida”.

Partindo desse pressuposto discursivo, entendemos que

[...] a linguagem verbal é prética social, media¢do, sistema simbdlico,
possibilidade de acdo, ancorada em procedimentos interlocutivos e
dialégicos que facultam a construcdo dos sentidos e seus efeitos, respeitados
os diferentes niveis, planos e transitos contextuais, cuja realizacdo ocorre
segundo fluxos comunicativos presentes na geragdo/producéo, circulagdo e
recepcdo de mensagens (CITELLI, 2006, p. 32).

Dessa maneira, “[...] o discurso ndo pode ser analisado como um objeto verbal
autbnomo, mas [...] como uma pratica social ou como um tipo de comunica¢do numa situacédo
social, cultural, historica ou politica” (DIJK, 2008, p.12). Cumpre notar que entender o
discurso como pratica social tem implicagcbes. Compete compreendé-lo como um modo de

acao, visto que por meio dele os individuos podem agir sobre 0 mundo e uns sobre 0s outros.
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Significa perceber também que ha uma relagdo dialética entre o discurso e a estrutura social,
isto é, ele colabora para a construcdo de todas as dimensdes da estrutura social e essas
mesmas estruturas o moldam e o restringem. Logo, o discurso contribui para a construcdo das
identidades sociais, das relacGes sociais entre as pessoas, e de sistemas de conhecimento e
crenca (FAIRCLOUGH, 2001). A respeito disso, Citelli (2006, p. 31) afirma que os discursos,
inclusive, geram significagdes que, embora “[...] ndo tenham vinculos imediatos com os fatos

e acontecimentos” acabam por ter consequéncias sobre eles e até determinam seu itinerario.

Para nés, considerar o discurso como pratica social aliado a dialogia bakhtiniana
significa entender que essa teoria abarca um modo de ver o0 mundo que nos cerca bem como
as relacbes com as varias linguagens. E dessa forma, portanto, que também apreendemos os
demais codigos signicos midiaticos. No dizer de Bakhtin (1995, p.31), “[...] toda imagem
artistico-simbolica ocasionada por um objeto fisico particular ja € um produto ideologico”, ou
melhor, o objeto fisico acaba por se converter em signo ideologico “que sem deixar de fazer
parte da realidade material, passa a refletir e a refratar, numa certa medida, outra realidade”
(BAKHTIN, 1995, p.31).. Isso denota que a existéncia de um signo ndo pode ser percebida s6
como parte de uma dada realidade, pois ele também pode ser percebido em “espelhamento”,
reflexo, entendimento de maneira similar, ou, ao contréario, pode haver a refracdo, multiplas
leituras (TAPIAS-OLIVEIRA, 2006, p.70).

Atrelado ao conceito de linguagem verbal e de discurso estd o de letramento, na
perspectiva de Street (1984), retomado por Kleiman (1995, p.21), para quem “[...] as praticas
de letramento sdo socialmente determinadas, e, como tal, os significados especificos que a
escrita assume para um grupo social dependem dos contextos e instituicdes em que ela foi
adquirida”. De acordo com essa perspectiva, 0 espaco escolar deve ensinar leitura para que os
usudrios da lingua saibam “[...] como funcionam os textos nas diversas praticas sociais”
(KLEIMAN, 2002, p.31). E necessario, portanto, trazer para o contexto escolar as praticas
sociais de leitura e escrita dos diversos textos midiaticos que circulam na sociedade. Para
Street,

[...]guando frequentamos um curso ou uma escola, ou nos envolvemos num
novo quadro institucional de préaticas de letramento, por meio do trabalho, do
ativismo politico, dos relacionamentos pessoais, etc., estamos fazendo mais
do que simplesmente decodificar um manuscrito, produzir ensaios ou
escrever com boa letra: estamos assumindo — ou recusando — as identidades
associadas a essas praticas (STREET, 2007, p.470).
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O autor ressalta que, independentemente dos modos com usamos a leitura e a escrita,
eles estdo intrinsecamente ““[...] associados a determinadas identidades e expectativas sociais
acerca de modelos de comportamento e papéis a desempenhar” (STREET, 2007, p.466).
Entendemos que esse posicionamento do autor pode ser estendido para pensar as praticas
socais que hoje incluem, ndo sé os usos da leitura e da escrita, mas também outras linguagens,

ou seja, as que requerem dominios de letramentos multissemioticos.

A nogdo de “letramentos multissemioticos” (ROJO, 2009), ou “multimidiaticos”
(LEMKE, 2010), amplia a ideia de letramento para incluir também outras semioses, alem da
escrita: imagem, cores, sons, etc. Para Rojo (2009, p.107), a viséo tradicional de letramento,
“da letra/livro”, ndo é mais adequada para pensar as inumeras praticas de letramento
importantes para “agir na vida contemporanea”. Com isso concorda Lemke (2010) que
defende que as criancas estdo envolvidas desde muito cedo com diferentes letramentos
multimidiaticos, mas a escola acaba por focar na escrita e deixa, por exemplo, de ensinar-lhes
a integrar desenhos e diagramas aos seus textos, a fim de Ihes mostrar as inimeras
possibilidades de significados que podem surgir dessas hibridizages. E importante ressaltar
que os significados de géneros discursivos midiaticos (filmes, novelas, propagandas, etc.)
constituidos por varias linguagens (imagética, sonora, verbal) emergem da juncdo dessas

linguagens — isso em um contexto discursivo/dialdgico com o leitor.

Desse modo, em relagdo a leitura dos textos audiovisuais, ainda parece haver uma
grande lacuna no espaco escolar, principalmente nas Licenciaturas. A presenca das
tecnologias de forma contundente na sociedade atual requisita novas estratégias para
reorientar métodos e praticas didatico-pedagdgicas, na educacdo formal, para trabalhar com a
leitura e/ou producdo de imagens (CITELLI, 2006).

3.4.2 As outras linguagens

Presumimos que urge pensar o ensino de leitura em dimensdo mais abrangente que, de
acordo com Martin-Barbero (1996), considere os novos modos de ler exigidos em funcéo das
mudancas pelas quais 0 mundo passa. Ler hoje envolve uma heterogeneidade de géneros
audiovisuais, musicais, orais, etc. Para o autor, é essencial que o espaco educativo atente para
isso, a fim de que ndo haja um hiato cada vez maior entre o que é amplamente propagado nos

meios de comunicacdo e o contetdo escolar. Diante da atragdo que as novas tecnologias
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exercem, é preciso criar oportunidades para 0s jovens apropriarem-se critica e criativamente

dos contetdos veiculados por elas.

Também entendendo que o conceito de ler precisa ser redimensionado, Meyrowitz
(2001) aponta que existem trés tipos de alfabetizacdo midiatica associados aos diferentes
conceitos da palavra midia. A primeira, atrelada a ideia de que os meios midiaticos sdo
condutores de mensagens, seria a competéncia para compreender as mensagens transmitidas

pelos diferentes meios. As habilidades que envolvem essa competéncia incluem

[...] estar capacitado a decodificar e decifrar a intencdo manifesta da
mensagem; explorar as mensagens latentes intencionais ou ndo; estar
consciente de diferentes géneros de conteldos; estar consciente das forgas
culturais, institucionais e comerciais que tendem a levar certos tipos de
mensagens enquanto outras sdo evitadas; e entender que diferentes

individuos e grupos tendem a “ler os mesmos “textos” diferentemente.
(MEYROWITZ, 2001, p. 89).

A segunda alfabetizacao abarca a “gramatica dos midia”, ou seja, perceber que cada
veiculo desenvolve a sua prépria linguagem. Uma alfabetizacdo entendida dessa forma
destaca as varidveis que cada meio pode manipular a fim de priorizar a producdo de um
sentido ou outro. Para isso, ha a necessidade de compreender as especificidades operacionais
de cada veiculo. Por exemplo, a midia impressa pode alterar a fonte, o formato da pagina, a
cor da fonte, tamanho das colunas, diagramacdo do texto, etc. J& a midia audiovisual pode
utilizar diferentes movimentos de cadmera, técnicas de edicdo, etc. A terceira remete
compreender por que “[...] certo tipo de interacdo pode funcionar diferentemente dependendo
da forma de comunicagdao” (MEYROWITZ, 2001, p. 95), isto &, seria necessario observar as
caracteristicas fixas de cada meio em sua influéncia tanto no plano micro — interagao
individual — como no macro — sociedade em sua totalidade. Nesse caso, o autor exemplifica
dizendo que a venda de um produto pode ser alterada dependendo da forma de comunicacgéo

que for utilizada.

Atentar para a “gramatica dos meios”, no dizer de Meyrowitz (2001), pode sim
contribuir para que os futuros professores possam “[...] apreender as multiplas dimensdes
discursivas postas em movimento pela comunicagdo contemporanea” (CITELLI, 2010b, p.82)
e compreender que o modelo pedagdgico de ensino de leitura vigente ainda dominado pela

ideia de linearidade e unicidade j& ndo € mais possivel em uma sociedade totalmente
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dinamizada pela centralidade dos processos comunicacionais (MARTIN-BARBERO, 1996).
Por exemplo, na atualidade, os materiais didaticos de todos os niveis educacionais — ensino
basico, médio e superior — em conformidade com os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), priorizam o ensino da leitura sob a perspectiva dos géneros do discurso, o que
significa, portanto, abarcar diferentes conteudos midiaticos ao introduzirem nos livros e nas
apostilas artigos, editoriais, propagandas, tiras, quadrinhos, etc. Sabemos que, embora haja
autores cujos materiais didaticos abordem, muito bem, essa perspectiva tedrica — inclusive
atentos ao que Kleiman (2002b) ressalta sobre o fato de os diferentes géneros midiaticos
escolarizam-se ao serem levados para a esfera escolar —, nao parece haver uma preocupagio
mais sistematica com “as variaveis gramaticais” inerentes aos diferentes meios, sobretudo
audiovisuais, ainda que estejamos vivenciando um momento em que “[...] ocorre uma
redefinicdo do sensorio, das vivéncias culturais, das aprendizagens, das habilidades para se
trabalhar com os novos sistemas de codificacdo” (CITELLI, 2010b, p.82-83).

O que queremos pontuar refere-se ao que ja afirmava Walter Benjamim (1994) sobre
como as linguagens da comunicacdo em transformacdo requisitariam um novo modo de
percepcdo. Retomando essa perspectiva de Walter Benjamim, Orozco Gomez (1997), Martin-
Barbero (1996, 2006, 2010), Martin-Barbero e Rey (2004) reforcam que essas mudancas
trazidas pela presenga constante dos meios na sociedade contemporanea requerem a apreensdo
de habilidades e de competéncias exigidas pelos novos “modos de ver”; e, além disso,
solicitam também que as culturas oral e audiovisual nos ambientes educativos tenham a
mesma énfase dada a cultura letrada. Isso pode ser feito a partir do exercicio de leitura com

qualquer género midiatico. Nesta pesquisa, nds estamos propondo o uso de filmes.

Consideramos que leitura filmica na formagdo docente pode contribuir para “a
educagdo do olhar”, das sensibilidades e da ética a partir, por exemplo, de exercicios de
leitura audiovisual que abarquem a exploracdo dos sons, movimentos, didlogos e cores ou
também as narrativas que fogem a estrutura convencional (FISCHER, 2009, p.94). Pode,
colaborar, portanto, para repensarmos o lugar “do mundo dos sons e das imagens”, conforme

aponta Martin-Barbero (2006, p.57).

3.4.2.10s vinculos entre imagem e educacao
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Para discutir ideias acerca das relacGes entre imagem e a escola, trazemos as vozes de
professoras que estudam e pesquisam sobre o tema; logo, podem contribuir para nossas

discussoes.

A palavra imagem pode ter diferentes acep¢des, conforme menciona Cristina Costa em

seu livro Educacéo, imagem e midias:

[...] na atualidade designa diferentes fenémenos e objetos. Pode referir-se a
percepcdo visual que temos do mundo, sendo a imagem de um objeto ou
paisagem. Mas pode referir-se ao processo interno de abstracdo humana,
referindo-se a imagem pensamento que construimos desse objeto ou
paisagem. Também é o nome com o qual designamos as imagens que
construimos a partir de nossa experiéncia com o mundo — sdo os desenhos,
as fotos, os filmes, ou seja, imagens artificialmente construidas, com ou sem
auxilio de equipamentos tecnoldgicos. Finalmente, fala-se também em
imagem como sendo a reputacdo social de uma pessoa ou instituicdo.
(COSTA, 2010, p.134).

Dessa forma, a autora aponta que, ao nos reportarmos as imagens, € necessario que o
facamos designando o processo cognitivo ao qual nos referimos. Ela denomina o dois
primeiros de “imagem/visao” e “imagem/pensamento”. Ja4 as imagens que geramos para a
comunicacdo com os demais e que podem ser divididas em dois grupos, a pesquisadora define
como “imagem/texto”. O primeiro abrange as pinturas, desenhos, esculturas, etc. Sdo as
criadas com auxilio de “[...] instrumentos que apenas facilitam ou potencializam a expresséo
do autor”; podemos denomina-las de “tradicionais”. O segundo é composto pelas “imagens
técnicas”, as quais sdo produzidas “principalmente com o uso de equipamentos que interferem
de forma significativa no seu processo de produgdo”; tais como a fotografia, o cinema, a
televisdo, e as imagens digitais. (COSTA, 2013, p.30-32).

Costa (2013, p.34) defende que “[...] as linguagens visuais sdo mais universais do que
as verbais e as sonoras”; ou seja, podemos nos aproximar do sentido de uma imagem, mesmo
sem o conhecimento do contexto de producdo dela. Por exemplo, um dos filmes vistos pelos
nossos sujeitos de pesquisa foi 5X Favela - Agora Por N6s Mesmos. Ainda que nao conhegam
um pouco da historia do cinema nacional, e, em particular, da producéo desse filme, os alunos
sdo capazes de compreender, em linhas gerais, o contetdo das cinco narrativas que compdem
a obra. Entretanto, pensando da perspectiva dialégica bakhtiniana, entendemos que o
espectador sempre terd uma melhor fruicdo se tiver conhecimento das condi¢fes de producgao

da obra e de outras informac6es do contexto. Segundo Costa (2013, p. 34-35), ainda que
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[...] a leitura da imagem dependa de informagGes que lhe s&o externas, as
interpretacbes que ela possibilita sdo processadas de forma natural e
espontanea e nos direcionam, ainda que de forma distante, para 0 &mago da
obra. Isso porque nosso cérebro foi desenvolvido para processar informacdes
visuais organizando-as em modelos que reconstroem internamente a
realidade, dando-lhes sentido. (COSTA, 2013, 34-35).

Com isso, a autora quer dizer que a capacidade que temos de ver desenvolve-se de
uma maneira mais natural, ou seja, ndo é preciso grandes esforcos para isso. Porém, ela nos

alerta para o fato de que

[...] justamente porgue a capacidade visual se desenvolve de forma natural,
alimentamos a falsa ideia de que a compreensdo das imagens ndo exige
aprendizado, conhecimento complexo e treinamento. Na verdade, para
deixarmos de ser observadores ingénuos que confundem representagcdo com
realidade, temos que levar a sério a decifragdo ou “leitura” das imagens,
especialmente num mundo repleto de imagens produzidas tecnicamente
(COSTA, 2013, p.39).

Ela ressalta também que “apesar do imediatismo e da espontancidade da imagem
visual, € a cultura que possibilita uma interpretacdo mais profunda e apurada da experiéncia
visual”; cultura entendida como “conjunto de significados partilhados por um grupo” e nao

erudicdo (COSTA, 2013, p.35).

Jacques Lacan (1998), em Estadio do Espelho, releva-nos que, por volta de um ano de
idade, a crianca ja é capaz de reconhecer a si mesma diante de um espelho e perceber-se como
separada da mde. A importancia dessa descoberta de Lacan esta no fato de que ela evidencia
que “a imagem do espelho é uma imagem técnica”, artificial que a crianga compreende e com
a qual se identifica. Ou seja, essa experiéncia revela-nos a importancia desse momento na
vida do individuo, pois “[...] 0 estadio do espelho projeta na crianga a formagéo do eu e induz
igualmente ao processo cognitivo pelo qual experimentamos 0 mundo através de um universo
de imagens ndo naturais” e mostra “[...] a importancia da imagem no despertar da
sensibilidade, da inteligéncia e da subjetividade” (COSTA, 2013, p. 28-29).

Outra pesquisadora que reflete acerca da relacdo das imagens na educacdo € Inés
Dussel (2010), cujas investigacdes contemporaneas tém se voltado para a escola, a formagéo

docente e as culturas digital e visual. Ela questiona 0 motivo de se pensar em um trabalho
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com as imagens na formac&o do professor e ressalta que, se precisamos indagar, é porque ndo
ha& clareza quanto a necessidade de pensar as imagens na formacdo. A fim de delinear
respostas, cita dois argumentos que, em geral, sdo utilizados em favor do uso das imagens. O
primeiro relaciona-se ao peso que as imagens adquiriram na cultura contemporanea. Quem
defende essa ideia, o faz em fungédo de entender que a educacao precisa atentar para essa nova
“cultura das imagens” na atualidade. Esse posicionamento € denominado de “argumento
cultural”. O segundo ¢ a ideia de que as imagens podem motivar os estudantes, ou seja, servir
para discutir algum contetdo. A autora denomina essa posi¢ao de “ ‘argumento didatico’
porque privilegia o valor da imagem em certa sequéncia educativa antes que um valor por si
mesmo” (DUSSEL, 2010, p.3, tradugdo nossa).

O mérito desses dois pontos de vista, segundo a autora, € justamente o de reconhecer
que, na atualidade, existe um problema no ensino e na formacéo de professores. Todavia, eles
acabam por relegar a imagem “um lugar subordinado e subsidiario do ‘conhecimento
verdadeiramente valioso’ que parece estar além da imagem”. 1sso merece reflexao, pois 0 uso
da imagem s6 como ilustracdo ou como objeto a ser analisado ideologicamente ndo contribui

para um repensar a educacgdo. (DUSSEL, 2010, p.4).

Pensar de uma maneira renovada a presenc¢a da imagem na producdo da cultura atual
implica entender que isso ndo é s6 uma questdo a qual abarca os “jovens da atualidade”, mas
sim a sociedade em sua totalidade. Isso significa observar com reserva o termo “nativos
digitais” no sentido de considerar que os portadores do “novo” sdo os jovens. Assim, a
pesquisadora pondera que, se olharmos para a questao s6 sob esse prisma, pode parecer que a
diferenca é s6 de geracBes e que isso € o mais importante. Ha ainda diferencas
socioeconémicas, geograficas e culturais a serem observadas. Existe uma lacuna digital entre
0s jovens que se evidencia em funcdo de diferencas socioeconémicas e capital cultural; ou
seja, eles “mostram usos muito distintos e desiguais em relacdo a linguagem audiovisual e as
novas tecnologias” (DUSSEL, 2010, p.5, tradugdo nossa). Buckingham (2012) e Jenkings et
al (2006) também defendem esse argumento, conforme apontamos anteriormente.

Em sintese, Dussel (2010) ressalta que ndo é facil definir o lugar da imagem na
formagdo docente; mas pontua que, para enveredarmos pela discussdo sobre qual
conhecimento produz a imagem, também temos de rever as teorias que afirmam haver “[...]
uma equivaléncia entre ver e saber, e entre imagem ¢ verdade” (DUSSEL, 2010, p.7, traducéo

nossa). Logo, para ela, as pedagogias — as que usam as imagens e as que a temem — que
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acreditam nessa maxima creem na onipoténcia da imagem como capazes de produzir um

saber inequivoco, ou seja, a ideia de que basta ver a imagem para compreendé-la.

Partindo dessa premissa, Dussel (2010) indaga se, na maior parte do tempo, quando o
professor usa a imagem na sala de aula, ndo estaria tdo somente tentando obter a atencdo dos
alunos em vez de realmente propiciar um momento de aprendizagem com outras linguagens.
A fim de refletir sobre esse ponto, ela cita o depoimento de uma aluna do 2° ano da Escola
Politécnica de Mendoza, sobre o motivo que a faz gostar de “aprender” com as imagens. Ao
ser gquestionada a respeito de um conteudo especifico trabalhado com imagens em uma aula
de biologia, a estudante soube dizer o que “viu”, porém, ndo soube dar uma resposta precisa
acerca de qual era o conteldo exato da imagem que lhe tinham projetado; ou seja, nédo

conseguiu expressar uma conceitualizacao.

A pesquisadora pondera, entdo, se ndo existe uma confusido entre “ver e entender” ou
entre “entender ¢ estar atento”. A importancia da atencdo para o aprendizado é essencial, mas
ha diferenca entre “observar” e “entender” algo. Em tese, ela discute que para aprender, é
necessario atencao, sem duvida — ainda que também se possa aprender na distragdo —, no
entanto, isso ndo significa que “exista uma relacdo automatica entre observar e aprender ou

entender” (DUSSEL, 2008, p.8 tradugdo nossa). Para ela,

[...] temos de dar contornos mais precisos a esta relagao, que j& estamos em
condigdes de assinalar como ndo univoca nem linear, entre ver e saber. H4
varias mediacdes entre esses atos. Um dos mais importantes tem a ver que
ndo é a imagem em si que nos causa certo efeito, mas a imagem em contexto
de culturas visuais, de tecnologias, de formas de relagdo com essas imagens
[...]. Por isso, na educacdo e, sobretudo, na formagdo docente, trata-se de
trabalhar sobre os regimes visuais, que definem o que € visivel e o0 que é
invisivel, e também modos e posi¢oes de olhar e de ser visto (DUSSEL,
2010, p.8, traducédo nossa).

Assim a professora nos alerta para o fato de que uma pedagogia das imagens precisa
necessariamente considerar seus contextos especificos. A forma como vemos e percebemos o
mundo muda com o tempo, ndo por causa das tecnologias, mas porque muda a sociedade. Ou,
no dizer de Barbero e Rey (2006), mudam as sensibilidades. Se somos espectadores hoje de

uma determinada forma, é porque aprendemos a ser assim:

[...] os regimes visuais, entdo, sdo configuracdes que contém elementos
politicos, epistemoldgicos, estéticos, e que supdem uma pedagogia: tenho de
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ensinar a conhecer, a olhar reflexivamente, a distanciar-se, a converter-se em
espectador. Esses regimes também, supostamente, estdo mediados pelas
tecnologias disponiveis. As tecnologias nao sdo um dado menor em tudo isso
(DUSSEL, 2010, p.9, traducdo nossa).

Sobre 0 peso que tem a escola na introducdo das imagens na sala de aula, Dussel
(2010) afirma que a escola é um lugar onde as atividades tém um proposito, uma sequéncia e
um tempo determinado. A imagem trazida para a escola sofre transformacdes. Logo, quando
sO as utilizarmos para exercicios de leitura no ambiente escolar e ndo estabelecemos as
conexBes pertinentes, retiramos delas as caracteristicas que possuem, se vistas em seus
ambientes de origem. Assim, o essencial é percebermos que a imagem nao ¢ “[...] uma
representacdo iconica solta: € uma pratica social que se apoia nessa representacdo, mas nao se
esgota nela”. (DUSSEL, 2010, p. 6). Ou seja, importa lembrar que ha escolarizacdo de
qualquer género discursivo que entra no espago educativo — as imagens ndo escapam disso —
no sentido que Kleiman (2002) e Brait (2012) apontam sobre os géneros ndo escolares quando
adentram a escola. Nesse caso, essas duas linguistas nos aconselham que “na medida do
possivel, é importante recuperar elementos da situagdo social ¢ da contextualizagdo” da obra

estudada (KLEIMAN, 2002).

A também professora e pesquisadora Ana Abramowski (2010), em seu artigo “La
escuela y l1as imagenes: variaciones de una vieja relacion”, afirma que a situacdo do espaco
educativo formal frente as imagens sempre foi mais para apocaliptica e se prop@e a identificar
trés posicdes da escola diante da cultura visual no geral. Ndo séo etapas evolutivas, mas

distintas ordens que emergiram em diferentes momentos historicos e coexistem na atualidade.

A primeira posicdo relaciona-se ao receio da escola diante das imagens, ou seja,
“quando a escola diz ndo”. A autora questiona de onde provavelmente viria esse medo e
recorre & matriz platénica de desconfianca do mundo sensivel — logo, das imagens — para
dizer que a pedagogia ocidental se construiu sobre essa ldgica de priorizar o inteligivel, o
racional, e de deixar em segundo plano o que se relaciona ao sensivel e ao perceptivo. Sobre
isso, Costa (2013, p.36-37) assevera que um dos motivos desse medo provavelmente se da em
virtude da crenca de que a linguagem visual € “pouco precisa, ambigua ou excessivamente

articular”; portanto, “pouco ligada a racionalidade” e, além disso, “desperta a emoc¢ao”.
2 2 2

Abramowski (2010) considera que a dificuldade da escola ndo é s6 em lidar com as
imagens, mas com os temas que podem chegar ao espago educativo por meio das imagens.

Logo, ndo sdo s6 algumas imagens que a escola quer manter distantes, mas determinados
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temas que se vinculam a elas. Cita uma atividade de formacgdo em que questionou os docentes
sobre a que tipo de imagens a escola resiste. Eles citaram violéncia e morte; imagens eroticas,
sensuais e de nudez. Assim, a professora pondera se a preocupacdo da escola seria mesmo
com as imagens ou com 0s temas com 0s quais ela ndo gostaria de lidar, visto que muitos
temas que entrariam na escola pelas imagens; talvez, sem elas, ndo entrassem. Ela julga
também que essa resisténcia do espaco escolar a determinadas imagens acontece em virtude
da crenca da transparéncia da imagem; como se a reacdo fosse linear e o espectador passivo.
Alias, com ironia, pontua que as pessoas que pensam ser a imagem tdo poderosa a ponto de
influenciar, sempre negativamente, o espectador, nunca se percebem como influenciaveis

também, isto &, os manipulaveis sempre sdo 0s outros.

A segunda atitude da escola perante a imagem é quando ela diz sim e usa as imagens
para seduzir os alunos; ou seja, para motivacdo, para aproveitar a capacidade propria do
audiovisual de atrair, motivar e impactar. A autora argentina cita Serra (2011) a qual nos
conta — a partir de vasta pesquisa em artigos da época — que, na Argentina, j& no comeco do
século XX, havia um interesse em levar para o ambiente escolar o cinema. N&o os filmes da
industria cinematogréafica que se iniciava, mas filmes feitos para o ambiente escolar. Era um
cinema, ou filmes, considerado material didatico para auxiliar as disciplinas escolares. Desse
modo, as escolas do periodo promoveram a inclusdo de imagens no espaco educativo, mas
sob vigilancia e controle e com rigidos objetivos escolares e educativos. Ela conclui que,
guando a escola diz sim as imagens, o faz sempre a partir de uma censura das imagens e dos

usos.

A terceira atitude da escola frente as imagens, segundo Abramowski (2010), seria a de
promover olhares criticos. Ela questiona o que seria critico e afirma que “[...] geralmente
pouco se esclarece os sentidos deste termo, entendendo-se que a critica é sempre uma posi¢ao
superadora, uma meta saudavel a qual é preciso chegar” (ABRAMOWSKI, 2010, p.51,
traducdo nossa). A fim de explicar como o conceito de critica, em geral, € definido nas
escolas, ela cita a postura de denuncia da Escola de Frankfurt que alertava, sobretudo, para o
perigo da alienacdo ideoldgica frente & Industria Cultural. Isso significa que antes da censura,

existia a denlncia:

[...] olhar criticamente é olhar atentamente e ndo se deixar enganar nem
seduzir — a seducéo pode resultar em perigosa forma de submissdo. Olhar
criticamente é analisar, classificar, esclarecer, decifrar, revelar, discernir, isto
é, é por em jogo um conjunto de estratégias intelectuais para descobrir ou
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desvelar sentidos profundos e implicitos, para se tornar consciente deles.
Trazer a luz aquilo que permanece oculto ou pretender “fazer visivel o
invisivel” trds uma ideia de espirito libertador: ver mais além, mais
profundo, mais longe, ver o que os outros ndo véem [...].(ABRAMOWSKI,
2010, p.51, tradugdo nossa).

A professora cita que a escola acabou por adotar essa perspectiva critica. Todavia,
pensa que a critica, vista dessa forma, acaba por perceber a imagem sempre como enganosa.
O desafio do momento, portanto, ndo é abandonar a critica, mas pensar uma forma de recria-
la. Questiona se seria possivel considerar um trabalho de observacdo de imagens, ou leitura
critica, sem necessariamente conjecturar que se parte de um ndo saber ou um saber sensivel de
segunda mdo para se chegar a um saber verdadeiro, inacessivel a simples visdo. No entanto,
presume ser quase impossivel, visto que essa é a logica do trabalho escolar o qual esta
organizado em torno desse modelo epistemoldgico. Entende que esse pensamento coloca a
imagem em segundo plano na escola, em detrimento da linguagem verbal; isto €, para atrair a

atencdo de alunos ou como mera ilustradora de contedos.

Dessa forma, para Abramowski (2010), é preciso avancar na discussao sobre as trés
maneiras — a rejeigdo, a incluséo, e a critica — como a escola procede ante as imagens, visto
que elas coexistem nos ambientes escolares ainda que isso pareca um paradoxo. Em sintese,
pondera que esse pensamento tradicional frente as imagens existe, e, para qualquer trabalho
com elas no espaco educativo, seria necessario dialogar com essas tradi¢cdes. Porque, embora
estejamos imersos em um processo radical de mudanca da cultura visual, o uso das imagens
na escola ndo é nenhuma novidade (ABRAMOWSKI, 2010).

Importa mencionar que tal como Costa (2013) e Dussel (2010), Ana Abramowski
(2010) alerta que a despeito de estarmos discutindo se as imagens no ambiente escolar
motivam ou ndo os alunos, de fazer a critica a essas imagens, de procurar “desvelar-lhes” o
sentido ou censura-las, o ponto fundamental ndo pode ser perdido de vista: analisar se essas
praticas estdo voltadas para a observacdo das imagens em um contexto determinado em que se
configuram novos modos de producdo das imagens e praticas de olhar. Isso porque o que
vemos ou conhecemos ou em que acreditamos, n6s o fazemos a partir de crencas, de um
contexto ao qual pertencemos. Logo, segundo a autora, nossos olhares vdo sendo educados

em decorréncia do que Brea (2007) denomina de regimes de visibilidade.

Ela aponta algumas caracteristicas dos regimes de visibilidade atuais. Vivemos em um

mundo o qual produz muitas imagens; também sdo diversos e novos 0s meios que as fazem
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circular, que as produzem e que as consomem. Em geral, nés somos, a0 mesmo tempo,
produtores e consumidores dessas imagens as quais, em questdes de segundos, estdo em toda
a parte do planeta. De acordo com a professora, isso gera uma nova relagdo entre “ver e
conhecer”, isto é, somos capazes de ver aquilo que outrora era impossivel, seja no corpo

humano seja via satélite.

Abramowski (2010) cita ainda duas tendéncias largamente difundidas nos meios de
comunicacdo por diferentes reality shows, a de “espiar” os outros e a de se mostrar a eles.
Outro fator sdo as sociabilidades, ou comunidades geradas em torno das imagens, e ainda as
relagOes atuais entre “ver e sentir”. Assim, esses regimes de visualidades da atualidade
estariam nos levando ao imperativo da obrigatoriedade de expressao dos sentimentos. Ou seja,
ndo basta sentir, ha de se expor o que sente. Outro ponto sdo as imagens digitais, facilmente
manipulaveis, que nos levam a discutir a relagao entre “ver e crer”. Por ultimo, ela aponta a
ilusdo da visdo da totalidade: a “hipervisibilidade”. Mas, isso, sabemos ndo ser possivel. A
pesquisadora aponta também os paradoxos de idolatramos as imagens a0 mesmo tempo em
que as rechacamos; e de crermos que temos imagens demais, mas pensarmos que sé por meio

de imagens podemos mobilizar as pessoas para certas questdes.

Por fim, Abramowski (2010) reconhece que a escola precisa encontrar um meio termo
diante dos impasses atuais e questiona se, por um lado, é possivel continuar a censurar as
imagens que chegam as escolas e se, por outro lado, tudo dever ser visto. Para a autora, existe
0 perigo de que a ldgica escolar de usar as imagens para motivar o conhecimento intelectual
considerado realmente importante, hoje possa ser confundida com a logica de transformar as
imagens em motivacdo sO para expressar 0s sentimentos. Desse modo, julga que precisaria
haver um meio termo entre desprezar totalmente os sentimentos na educagdao ou exalta-los

demais.

No proximo capitulo, focalizaremos nossas discussdes acerca das relacdes entre

cinema/filme e educacdo.
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Capitulo IV — O cinema ainda ¢ atual?

Neste capitulo, primeiramente discutimos a “experiéncia do cinema” na atualidade.
Em seguida, abordamos a relacdo entre cinema e educagdo — possiveis diretrizes e viabilidade
desse encontro na realidade contemporanea, em que predominam as midias digitais — e, por
ultimo, apresentamos pesquisas recentes sobre cinema, educacdo, professores e formacéo

docente.

4.1 A “experiéncia do cinema” na atualidade

Em 1982, durante o Festival de Cannes, Wim Wenders reuniu um grupo de cineastas
para responder & pergunta: Qual o futuro do cinema? Dessa interlocu¢do resultou o
documentario Quarto 666°*. Naquele momento, os diretores, em sua maioria, ndo foram
otimistas quanto ao futuro do cinema, inclusive o cineasta alemdo. O diretor italiano
Michelangelo Antonioni, entretanto, distinguiu-se dos demais ao posicionar-se otimista em
relacdo ao futuro do cinema e ao dizer que as possibilidades tecnoldgicas que despontavam
nagquele momento, como o video, provavelmente ensinariam formas diversificadas para uma

reflexd@o sobre nds proprios.

Quase trinta anos depois, em 2008, o diretor Gustavo Spolidoro desafiou o cineasta
alem&o a responder & mesma pergunta. A resposta esta no curta De volta ao quarto 6662 Em
1982, Wim Wenders acreditava que as novas linguagens da televisao, do video e da MTV, as
quais influenciaram o cinema e o modificaram, sinalizavam para um futuro ndo muito
promissor para a sétima arte. J& no depoimento de 2008, afirma que a mudanca tecnoldgica
pela qual o cinema passou foi benéfica. Para ele, na atualidade, “[...] as pessoas precisam do
cinema mais do qualquer outra coisa”. Além disso, defende que “a palavra falada e a palavra
escrita pertencem a cultura do passado e que o futuro de nossa cultura é a ‘imagem’ e este

futuro ‘recém comegou’”.

2 CHAMBRE 666/QUARTO 666. Direcdo e roteiro: Wim Wenders. 1982. Disponivel
em:<http://www.youtube.com/watch?v=DIEOR7MZKcw>. Acesso em: 10 mar. 2013.

”DE VOLTA AO QUARTO 666. Direcdo e roteiro: Gustavo Spolidoro. 2008. Disponivel
em:<http://www.curtadoc.tv/curta/index.php?id=341>. Acesso em: 10 mar. 2013.


http://www.youtube.com/watch?v=DlEOR7MZKcw
http://www.curtadoc.tv/curta/index.php?id=341
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O diretor alemdo também considera o potencial do cinema para preservar a cultura e a

identidade regional e nacional:

[...Jna idade global onde tudo se torna igual, o nosso futuro, e o futuro de
muitos paises e nacgdes, vai depender de como as pessoas se sentirdo em
casa, se identificardo com aquele lugar, terdo sentido a sua cultura. SO os
cinemas regionais /nacionais poderdo apoiar isso, dar suporte a isso. E eu
acho que no futuro, a riqueza de um pais ndo vai ser a riqueza industrial, mas
a riqueza da identidade propria. Eu acho que o cinema vai ter uma grande
influéncia no futuro. Com relagdo a sobrevivéncia dos idiomas e das culturas
nacionais e regionais. Vai ser uma forca motriz preservar os idiomas e as
culturas (WENDERS, 2008, s/p).

Desse modo, do ponto de vista de Wim Wenders, o cinema pode ser um aliado
importantissimo para pensar a atualidade e os seus possiveis desdobramentos. E isso que
também pensa Walter Salles que, em palestra® na Escola de Comunicacdes e Artes na
Universidade de S&o Paulo, em 8 de maio de 2013, discorreu sobre a essencialidade do
cinema na contemporaneidade ¢ afirmou que “[...] 0 cinema é um instrumento de analise
critica da sociedade. Ele é mais poderoso que vinte artigos semanais, e nos permite entender
coisas absolutamente complexas, que vocé jamais Seria capaz de imaginar”. De acordo com 0
cineasta, o filme além de emocionar, também precisa provocar uma “transcendéncia”, isto €,

permitir que sejamos levados a outro lugar, ou seja, deve provocar em nés uma reflexao.

Para Wim Wenders, ndo ha outra experiéncia igual a da sala de cinema e isso ndo vai
se perder, por ser precioso demais. Entende que o cinema digital tem vérias vantagens, dentre
elas, a ndo deterioracdo das coOpias e as diversas legendas, 0 que, em tese, possibilita a
transformacdo da sala de cinema em uma cinemateca. Para ele, o cinema vai sobreviver a
revolucdo digital e terd mais variedade. No entanto, pensa que a cultura do DVD é muito
importante, porque as pessoas podem ter um segundo acesso diferente ao filme, por exemplo,
ter os DVDs em casa para revé-los vérias vezes, inteiros ou so capitulos e cenas (WENDERS,
2008)*. Concorda com ele Walter Salles (2008)%, que também no imagina a morte do

% Disponivel em: <http:// www3.eca.usp.br>. Acesso em: 8 jun. 2013.

2* Wim Wenders, como convidado, em sabatina da Folha de S. Paulo no auditério do MASP, na
capital paulista, em 22 de agosto de 2008. Disponivel
em:<http://www.3moinhos.com/wimwenders/index.html#wimwenders>. Acesso em: 5 dez. 2011.
% Walter Salles participou da sabatina da Folha da S. Paulo, com Wim Wenders, no auditério do
MASP, na capital paulista, em 22 de agosto de 2008. Disponivel em:
<http://www.3moinhos.com/wimwenders/index.html#wimwenders>. Acesso em: 5 dez. 2011.



http://www.3moinhos.com/wimwenders/index.html#wimwenders
http://www.3moinhos.com/wimwenders/index.html#wimwenders
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cinema, visto que o concebe como “uma experiéncia essencialmente coletiva”, isto é, temos
necessidade de vivenciéa-la junto com os demais e de dialogar com as outras pessoas sobre

aquilo que foi visto.

J4 o cineasta britanico Peter Greenaway® discorda totalmente de ambos e defende que
0 cinema, tal como é hoje, ndo existird em breve. Ele entende que as geragdes atuais e futuras
ndo gostam mais de ir ao cinema; portanto, s6 enxerga vida longa para essa prética se ela for

interativa:

[...] agora estamos vivendo na era da imersdo total em termos de atividades e
0 cinema é uma atividade que ndo pode nos fornecer isso. Aqui em
Amsterda, os jovens simplesmente ndo vdo mais ao cinema. Eles ndo se
interessam nem mesmo pela televisdo. Querem ir mais além, estdo
profundamente interessados em midias sociais. Empresas como Apple ja
entenderam que isso é o futuro, nas telinhas que todos possuem hoje em dia.
Estamos dando um passo para outras formas de diversao. Precisamos tirar 0s
filmes dos cinemas e levar para a vida de todas essas pessoas
(GREENAWAY, 2012, s/p).

Pensando nesses posicionamentos e trazendo a discussdo para o contexto brasileiro,
mais especificamente para nosso universo de pesquisa, queremos ponderar que, ao falar de
cinema, precisamos levar em conta os trés momentos: a producéo, a distribuicéo e a exibicdo.
No Brasil, em relacdo a exibicdo, segundo mapeamento feito pela Agéncia Nacional de
Cinema (Ancine)?’ em 2010, em apenas 7% dos municipios ha cinemas, o que pode ser
atribuido a varios fatores. Para nds, interessa mencionar que, em Taubaté, todas as salas de
cinema estdo distribuidas em dois multiplex localizados nos dois shoppings centers da cidade
que exibem sobretudo blockbusters. Por exemplo, no periodo de 29 de margo a 25 de abril de
2013, dos doze filmes exibidos, nove eram producdes estadunidenses (duas em parceria com
outros paises). Ndo queremos com isso classificar todos os filmes americanos como

blockbusters, mas todos os filmes exibidos no periodo monitorado seguem essa linha.

Por conseguinte, para os moradores da nossa cidade que fica a132 km de S&o Paulo,

esses dados demonstram que, se quisermos uma cinematografia diversificada, ou temos de ir a

?*Peter Greenaway em entrevista a Folha de S. Paulo. Disponivel em:
<http://www1.folha.uol.com.br/ilustrada/1060319-peter-greenaway-ataca-obsessao-por-filmes-bobos-
e-desdenha-do-3d.shtml>. Acesso em: 20 mar. 2012.

?" Disponivel em:

<http://www.ancine.gov.br/media/SAM/Estudos/Mapeamento_Salas Exibicao_errata.pdf>. Acesso
em: 25 mar. 2013



http://www1.folha.uol.com.br/ilustrada/1060319-peter-greenaway-ataca-obsessao-por-filmes-bobos-e-desdenha-do-3d.shtml
http://www1.folha.uol.com.br/ilustrada/1060319-peter-greenaway-ataca-obsessao-por-filmes-bobos-e-desdenha-do-3d.shtml
http://www.ancine.gov.br/media/SAM/Estudos/Mapeamento_Salas_Exibicao_errata.pdf
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capital, ou esperar que as obras sejam disponibilizadas, principalmente, em DVD ou Internet,
ou exibidas nos canais de televisdo por assinatura. Além disso, é preciso ponderar que ir ao
cinema nos shoppings implica gastos nao permitidos a maioria da populacao da regido. Dessa
forma, consideramos que talvez para uma parcela da populacdo de jovens brasileiros, a
experiéncia tdo essencial da sala de cinema, infelizmente, j& ndo seja tdo frequente, ou até
mesmo possivel. Por isso, talvez, esteja nos espacos formais de educacdo — escolas e
universidades — e informais —projetos de ONGs, museus, mostras de cinema, etc — uma

possibilidade de esses jovens vivenciarem essa pratica.

Embora na atualidade possamos assistir a um filme em diferentes dispositivos
tecnoldgicos, acerca da “experiéncia do cinema”, Machado (2011, p.43) segue 0
posicionamento de Xavier (2008), ao afirmar que “[...] o dispositivo cinematografico exige
dos espectadores uma total disponibilidade, um certo entorpecimento dos corpos que beira o
sono ou a hipnose”. Logo, postula que “uma sala de cinema ideal deveria ser inteiramente

vedada para impedir qualquer entrada de luz ou de ruido do exterior” (p.43) e que

[...] qualquer disturbio visual ou auditivo dentro da sala de exibicéo remete o
espectador a existéncia de uma realidade exterior, desperta-o para a presenca
da vida corrente, trivial e cotidiana e tudo isso compromete o estado
psicolégico particular necessario para perfeita adesdo ao mundo do filme.
Para se avaliar melhor o peso da situacdo cinema basta comparar o tipo de
envolvimento implicado pela projecdo cinematografica com a descontracao e
o distanciamento produzidos pela televisdo, em que ndo ha sala escura, nem
isolamento, nem passividade do espectador. Isso talvez nos ajude também a
entender por que as obras mais arrebatadoras do cinema parecem mediocres
quando exibidas na televisdo (MACHADO, 2011, p.43-44).

Desse modo, 0 espectador ndo “[...] ‘assiste’ ao filme; ele o vive com uma vivéncia
proxima do sonho e numa tal intensidade que ndo raro ele proprio se surpreende gritando,
‘torcendo’ ou transpirando de tensdo” (MACHADO, 2011, p.44). Essa vivéncia do espectador
denomina-se “impressdo de realidade”. Para que essa impressdo se efetive, a linguagem
técnica do cinema e fator essencial. O espectador deixa-se envolver de tal forma que “[...]
vivencia os eventos projetados na tela ndo s6 com algo que esta acontecendo de fato
(impresséo de realidade), mas como algo que de fato esta lhe acontecendo (efeito de sujeito)”.
(MACHADO, 2011, p.45-47). Com ele concorda Franco (2010, p.11), para quem “[...] todos
os elementos da linguagem cinematografica” sdo responsdveis por organizar a logica da

narrativa e, além disso, por “acelerar ou retardar os efeitos emocionantes” e capturar a atengao
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do espectador que, por isso, experimenta uma “verdadeira vivéncia virtual”. Essa experiéncia
¢ tdo forte que, segundo a autora, mesmo com o passar do tempo, o “estado de emog¢ao”
provocado no ato de ver o filme ndo se esvai, e qualquer coisa que o evoque, tal como uma

fotografia ou uma musica, o traz de volta.

Ao comparar 0 ato de assistir a um filme com o ato de sonhar, Machado (2011, p.47)
relata que o processo de identificacdo, tanto daquele que sonha quanto do espectador “[...] se
da numa multiplicidade de perspectivas, pela variacdo de angulos de tomada, permitindo o
espectador ‘assujeitar-se’ no ponto de vista de varias personagens diferentes a0 mesmo
tempo”. Dessa forma, “[...] o fascinio exercido pelo cinema é muito parecido com o fascinio
do sonho: paralisado o corpo numa situagdo de morte transitdria, 0s signos projetados na tela
ganham textura de coisa viva, ativando os mecanismos de envolvimento e identificacdo da
platéia” (MACHADO, 2011, p.45). Por fim, o autor cita que filme e sonho tém em comum a
“imagem” como forma de expressdo, e que mesmo a linguagem verbal, ou a voz, é trabalhada
tanto no sonho como no filme “como se fosse imagem” (MACHADO, 2011, p.47, grifo do

autor).

Para Machado (2011), o que mobiliza o desejo do espectador a ir ao cinema €
justamente o fato de que ele, ao escolher viver uma experiéncia imaginada, sabe que o que
passa na tela € “objeto ausente” e, portanto, “pode viver suas emogdes sem risco de qualquer
espécie”. Porque tem conhecimento de que estd fora de qualquer perigo, o espectador pode
vivenciar o filme de forma bem intensa. Sabe que, depois de viver todas as emocdes, pode
“acordar”, como se acorda de um sono ou pesadelo. (MACHADO, 2011, p.50).

Machado (2011, p.53) ressalta ainda que o cinema € capaz de provocar no espectador
“[...] anestesiamento do espirito vigilante, suspensdo de todo interesse pelo ambiente
circundante, projecdo da personalidade num sujeito emprestado, adesdao a impressao de
realidade, desligamento, passividade, desejo de sonhar”. Ele explica que, embora muitos
diretores tenham tido a intencdo de provocar no espectador um exercicio de reflexdo ou de
critica, isso ndo é nada facil, pelo fato de o cinema ser uma “[...] modalidade de recepcédo que
é toda feita de regressdo narcisica, de projecdo e de afasia”. Pontua ainda que salas de cinema
correm o risco de se esvaziar, em detrimento de um ganho de conhecimento, se justamente

essa funcdo imaginéria do cinema ficar em segundo plano. (MACHADO, 2001, p.53-54).

E importante ressaltar que, em nossa pesquisa, embora falemos de linguagem
cinematogréfica, estamos cientes da diferenga entre ir ao cinema e assistir a um video, entre a

“[...] experiéncia coletiva da sala escura e a televisdo na sala de visita” (XAVIER, 2008,
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p.19), ou o projetor multimidia na tela de dimenséo reduzida em um auditério escolar. S&o
situacOes sociais diferentes e, no dizer de Xavier (2008, p.19), perde-se algo fundamental, por
exemplo, “[...] a textura da imagem, as sutilezas do estilo no que este depende do suporte
especifico e das condicBes proprias de percepgdo, pois até mesmo o tamanho da imagem é
propriedade estética que tem enormes efeitos”. O autor ressalta que a exibicdo de uma
pelicula em sala de aula permite um ganho em relacdo a informacéo, visto que, de outro
modo, por diferentes motivos, 0 acesso a esse filme poderia ser reduzido; entretanto, ele
adverte que, nessa circunstancia, “[...] estamos diante de algo que tem o estatuto da

reprodugdo dos quadros em livros” (XAVIER, 2008, p.19).

Franco (2010, p.11) observa que o filme é um “[...] objeto estético/cultural de
consumo individualizado”. Portanto, ¢ ele que “[...] viabiliza o cinema como negdcio,

consumo social e midia de massa”. Desse modo,

[...] o filme favorece mecanismos psicoldgicos de projecao/identificacdo e o
cinema, como fenémeno social, favorece mecanismos de pertencimento
quando as emocdes proporcionadas pelos filmes sdo socializadas por meio
de um sem numero de modos oferecidos pelo cinema-negécio e pelas acdes
culturais que se aprofundam em varias formas de cinefilia (FRANCO, 2010,
p.12).

A autora ressalta que foi essa dupla “magia” que contribuiu para que o cinema tenha
sido a “midia mestre” na constitui¢do da cultura de massa do século XX; e para que até hoje,

ainda tenha destaque. Ela observa que

[...] é justamente o caldo afetivo, formado pelo efeito psicoldgico do filme
na formacdo das emocGes e desejos do espectador, e a memdria reiterada
desse ‘estado animico’ oferecido pela midia cinema, com suas acles e
conexdes sociais, que forma a base afetivo-cultural dos gostos, desejos,
sonhos. E, a médio e longo prazo, passa a constituir uma identidade moral,
ideologica e cultural, que parece ‘natural’, ¢ se torna orientadora dos
comportamentos. (FRANCO, 2010, p.12).

Assim, tendo em vista certas cinematografias dominantes, como 0 cinema norte-
americano, Franco (2010) assevera a necessidade de ponderar sobre isso quando se pensa nas

relagOes entre cinema e educagéo.
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4.2 Cinema e educacao: possiveis dialogos

A respeito da relacdo entre cinema e educacdo, Ismail Xavier (2008, p.14) conta que,
desde o cinema mudo, j& havia interesse “[...] pela analise da dimensdo educativa do cinema
em seus varios géneros”. Aqui no Brasil, intelectuais e pedagogos, nas décadas de 20 e 30,
defenderam o uso do cinema educativo como auxiliar no ensino e como “instrumento de
atuacdo social” (MORETTIN, 1995). J& nessa epoca, pais, educadores e religiosos estavam

preocupados com os valores e costumes que os filmes difundiam:

[...] pedagogos e educadores do mundo todo, reconhecendo o enorme poder
transformador das imagens, sairam em busca de formulas que amenizassem
possiveis efeitos negativos, fruto do contato freqliente de criancas e jovens
com essa nova forma de lazer. As entidades religiosas, compartilhando esses
temores, colaboraram para que se formasse uma imagem no minimo
preconceituosa das relagdes entre o cinema e seus espectadores mais jovens.
Sobre essa base construiu-se uma pedagogia do cinema com tendéncia a
censura prévia da producdo comercial e a constru¢cdo de um universo
paralelo — a cinematografia educativa. (FRANCO, 1993, p.12).

Por conseguinte, com a intencdo de que o pais tivesse uma cinematografia educativa
de abrangéncia nacional, o Ministério da Educacdo e Saude Publica,em 1937, criou o Instituto
Nacional de Cinema Educativo: o INCE (FRANCO, 1993). Esse instituto, cuja principal
atividade foi produzir filmes educativos, ficou sob a direcdo de Humberto Mauro, um dos
mais importantes cineastas da época, segundo Morettin (1995).

Mencionamos rapidamente essa passagem sobre cinema e educacdo no Brasil, para
mostrar que a relacdo ja tem uma longa histéria. Entretanto, conforme pontuam Duarte e
Alegria (2008),

[...] os mais de oitenta anos que nos separam dos primeiros movimentos para
formulacéo de politicas publicas voltadas para aproximacao entre educacao e
cinema ndo parecem ter nos levado a superar essa espécie de “marca de
origem” que faz com que a presenga de filmes na educagdo, sobretudo em
ambito escolar, tenha um carater fortemente instrumental. Entendemos como
“uso instrumental” a exibicdo de filmes voltada exclusivamente para o
ensino de contetdos curriculares, sem considerar a dimensdo estética da
obra, seu valor cultural e o lugar que tal obra ocupa na historia do cinema.
Ou seja, se tomamos os filmes apenas como um meio através do qual
desejamos ensinar algo, sem levar em conta os valores deles, por si mesmos,
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estamos olhando através dos filmes e ndo para eles. (DUARTE; ALEGRIA,
2008, p.69).

Ainda que até hoje o uso mais comum do cinema no espago educativo pelos
professores seja para complementar os conteudos estudados em sala de aula, diversos autores,
como Duarte e Alegria (2008), defendem outras perspectivas de trabalho. Por exemplo, para
Napolitano (2005, p.11), a riqueza do cinema na escola esta na inser¢do da cultura em suas
diversas formas, visto que ele ¢ “[...] campo no qual a estética, o lazer, a ideologia e 0s
valores sociais mais amplos sdao sintetizados numa mesma obra de arte”. Entendido desse
modo, qualquer filme, “[...] dos mais comerciais e descomprometidos aos mais sofisticados e
‘dificeis’”, pode ser utilizado no contexto educativo formal. (NAPOLITANO, 2005, p.11).

Varios pesquisadores — Franco (1993, 1997), Duarte (2002), Napolitano (2005, 2007,
2010), Morettin ( 2000, 2007), Kornis (1992, 2008), Xavier (2003, 2008, 2009), Teixeira e
Lopes (2008), Costa (2013), e outros, que pensam diferentes estratégias para o filme em
ambientes educativos, pontuam a possibilidade de ele ser o ponto de partida para se estudar
como se configura a narrativa filmica em sua especificidade, ou seja, como é organizada em
funcdo do discurso que o filme quer construir sobre o contexto que o envolve e o qual ele tem
a intencdo de representar. Isso significa pensar em uma atividade com o cinema que considere
a importancia dele em si mesmo, visto que ele incorpora uma “[...] dimensdo formadora

propria as varias formas de arte” (XAVIER, 2008, p.14-15).

Referindo-se a atividade de andlise de fontes audiovisuais, entendidas como
documentos e, portanto, como fontes historicas, Napolitano (2010) ressalta que ndo ha um
método de analise Unico para todos os géneros audiovisuais, pois cada um revela um universo
de inimeras possibilidades da analise e cabe a quem analisa percebé-las. Contudo, ele sugere
observar o filme, por exemplo, “[...] a partir de uma critica sistemética que dé conta de seu
estabelecimento como fonte histérica (datagdo, autoria, condi¢bes de elaboracdo, coeréncia
historica de seu ‘testemunho’) e do seu contedo (potencial informativo sobre um evento ou
um processo historico)”. Para o autor, “[...] os ‘contetidos’, as linguagens e as tecnologias de
registro formam um tripé que [...] ira interferir no potencial informativo do documento”
(NAPOLITANO, 2010, p. 266-267). Consideramos que em uma atividade com o filme cujo
estudo vise percebé-lo em si mesmo, mais do que utiliza-lo para gerar discussoes, é essencial

considerar esses aspectos apontados por Napolitano (2005, 2010).
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Dessa forma, entendemos que um exercicio de leitura critica audiovisual precisa dar
conta, tanto da dimensdo formal, como da dimensdo do conteudo e, para isso, contribuem
texto, imagem e som — os trés diferentes codigos da linguagem visual (OROFINO, 2005).
Portanto, a linguagem audiovisual € um processo semiologico que se utiliza de trés diferentes
cddigos: o linguistico (oral ou escrito), o iconico/imagem (tudo o que se refere a imagem e a
todas as dimensdes de composicdo do quadro imagético), e o sonoro/som (0s signos indiciais
que apontam ou sugerem algo) (OROFINO, 2005; ECO, 2011). Assim, dependendo da
perspectiva tedrica adotada para a andlise filmica, teremos diversas possibilidades de entrada;
entretanto, 0 que importa ressaltar aqui é o fato de que esse tipo de exercicio permite, ndo s
conhecimento técnico sobre a linguagem audiovisual e uma melhor fruicdo do filme
(VANOYE; GOLIOT-LETE, 1994; NAPOLITANO, 2005, 2010), mas também, em nosso
entender, a descentralizacdo do conceito de leitura que ainda hoje parece atrelado somente ao

cédigo verbal.

Sabemos também que analisar um filme envolve pensar ndo s6 o momento da
recepcdo, mas também o momento da producéo. Isso requer compreender alguns recursos que
permitirdo aqueles que o assistem de apreendé-lo melhor, por exemplo, conhecer técnicas de
edicdo ou saber a importancia do profissional responsavel pela montagem do filme e o quanto
montar um filme de uma forma ou de outra vai influenciar o resultado final e a producdo de
sentidos. Acerca da montagem cinematografica, Martinelli (2006, p.99) explica que “[...]
inimeras possibilidades estdo envolvidas na montagem” e que, dependendo das escolhas,
sempre é possivel fazer um “filme totalmente novo”. Entendemos que pensar sobre isso é
também, segundo Martin-Barbero (2006), refletir sobre a importancia das mediacdes — o que
influencia 0 momento da producdo e o que influencia 0 momento da recepcéo, ou seja, que as

mensagens sdo compreendidas em funcdo do contexto.

Acreditamos, portanto, que trabalhar as linguagens dos meios de comunicacdo de
maneira que estudantes das Licenciaturas discutam como as mensagens veiculam nesses
meios e sobre como é o processo de recepcao frente a essas mensagens colaboraria para um
exercicio de leitura, no espacgo educativo, mais adequado as exigéncias do século XXI. Todos,
alunos e professores, estdo permanentemente em contato com essas linguagens fora do
ambiente escolar. Além disso, o carater sedutor das linguagens nédo institucionais pode se
tornar um atrativo no ambiente de ensino. Ndo um atrativo no sentido somente ludico do
termo, mas como ponto de partida para um estudo com objetivos de leitura determinados

(KLEIMAN, 1989), os quais proporcionem aos envolvidos a oportunidade de reflexdo sobre o
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proprio aprendizado, a autonomia (BRASIL, 1998), e o controle da aprendizagem
(VIGOTSKI, 1998). Em nossa prética, j& fazemos isso com diferentes géneros da midia

impressa; entretanto, buscamos estratégias para a leitura filmica em cursos de Licenciatura.

O fato de a escola ainda considerar a linguagem numa perspectiva muito tradicional
tem sido foco de critica de varios autores. Chiappini (2002, p.11) aponta que “[...] ha uma
dificuldade de trabalhar a linguagem de uma forma mais dindmica e dialdgica”, e Dias;
Fontinelis e Moura (2006, p. 332) apontam que deveria ser “[...] papel da instituicdo escolar
oferecer oportunidade de contato, explorag¢ao e produ¢ao das mais variadas linguagens”. Isso
significa, para nds, que os cursos de formacgdo docente necessitam criar meios para que 0S
alunos desenvolvam conceitos, no dizer das autoras, como interatividade, ndo linearidade e
heterogeneidade a partir de leitura de imagens, por exemplo, que oferecem a oportunidade de
exercitar um olhar multilinear. Assim, uma atividade de analise do filme Babel®®, de
Alejandro Gonzalez-1farritu, d& margem a Vvérias leituras, dentre elas perceber a nocéo de
hipertexto ou multilinearidade, sugerido por Dias; Fontinelis e Moura (2006) — no plano da
forma; discutir a compressdo tempo/espaco, conforme aponta Giddens (1991, 2010); ou,
ainda, o que Wolton (2006) destaca sobre o fato de estarmos cada vez mais conectados e
ainda assim cada vez mais sozinhos — no plano do conteido. Um trabalho com o filme
Narradores de Javé”, de Eliane Café, com foco na forma, possibilita uma reflexéo sobre as
maltiplas maneiras de narrar e de ler — tanto no género audiovisual, como em outros — e
sobre como forma e conteddo estdo tdo implicados na construcdo desse filme que, para
melhor apreendé-lo, é necessario desenvolver habilidades de leitura da linguagem
audiovisual. Com foco no contelido, seria Util para despertar sensibilidade quanto a situacao
das pessoas que sdo atingidas pelas inundacdes de suas terras em decorréncia da construcao

de barragens, tema tdo atual na realidade brasileira.

Além disso, sO para ilustrar, ambos os filmes citados, assim como uma infinidade de
outros, no plano do contetdo, permitiriam também ser observados de uma “perspectiva
formativa”, a fim de se discutir uma série de valores culturais, sociais e educativos
(PEREIRA, 2011). Isso seria pertinente, uma vez que as imagens em movimento podem ser

um primeiro degrau para estimularmos os sentimentos e as emocges, para acionar processos

8 BABEL. Diregéo: Alejandro Gonzales Ifarritu. Producéo: Steve Golin, Alejandro Gonzales Ifiarritu
e Jon kilik. Roteiro: Guilhermo Arriaga. EUA. 2006. DVD.
» NARRADORES DE JAVE. Direcéo de Eliane Caffé. Produgdo de Vania Catani. 2003. DVD
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de racionalizacdo mais amplos e tornar a aprendizagem de conceitos diversos mais efetiva
(FRANCO, 1993). Rorty (2007) também acredita na ampliacdo da ideia de quem nds somos
pela sensibilizacdo, e ndo pela racionalidade pura; ou seja, a capacidade de perceber o outro
em sua dor e ser solidario a ela pode ser atingida mais pela emocdo do que pela légica. Ele
aponta que a literatura pode ser um caminho, e nos apostamos também nas linguagens

audiovisuais.

Muitos autores ratificam essa ideia de que a arte, em geral, ao nos abrir para o
sensivel, possibilita o encontro com o ‘“outro” que nos ¢é desconhecido. Situando
especificamente o cinema, Badiou (2004) defende que os filmes propiciam conhecer o outro
em seu mundo, em seu modo de vida, ¢ ampliar a forma de pensar esse “outro”. Pontua ainda
gue, muitas vezes, esse conhecimento, ou encontro com o “outro”, 0corre somente por meio
do cinema, visto que ha lugares e situacfes que sé chegam a nés por meio dessa midia. Cita
como exemplo o Ird: — “Que saberiamos do Ird sem Kiarostami?” e do oriente “sem Ozu,
Kurosawa, Mizoguchi, Wong Kar Wai e outros”— e defende que “[...] 0 cinema nos apresenta
0 outro em seu mundo e em sua vida intima, em sua relagdo com o espacgo, em sua relacao
com o mundo” (BADIOU, 2004, p.56).

Para que o aluno das Licenciaturas desenvolva habilidades e competéncias para “ver”
de modo mais consciente os filmes, oportunidades precisam ser oferecidas a fim de que ele
reflita acerca das sociabilidades formadas pelos jovens da geracdo 2.0 (APARICI, 2010) e
posteriores. Ha que se estudar quais sdo as mudancas culturais envolvidas nesse contexto
contemporaneo e como a escola vai lidar com esses jovens que tém uma percep¢do do mundo
a partir do contato com as novas tecnologias. Tudo isso nos leva a crer ser necessaria uma
nova forma de educar. E essencial estudar as linguagens audiovisuais dos varios géneros
midiaticos — estamos focalizando os filmes, mas nao s6 eles — nos cursos de preparagao para
a docéncia. E interessante notar, ainda, que os teéricos da linguagem e da comunicacéo
convergem em relacdo ao fato de que o espago escolar, embora configure um local de
sistematizacOes, e isso ndo se questiona, deva ser um lugar onde as reflexdes sobre o que
ocorre na sociedade sejam pensadas e discutidas por alunos e professores. A escola e as
Licenciaturas ndo podem mais ficar alheias as discussdes sobre os meios de comunicagéo.
Além disso, deve-se considerar o que os alunos aprendem fora desse ambiente e dar espago
para o professor transformar-se em um agente mediador entre 0s meios de comunicacao e 0s
alunos (OROZCO GOMEZ, 1997).
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Duarte e Alegria (2008) também defendem a aprendizagem para uma formacéo
estética audiovisual. Em pesquisa feita com 25 criangas de classes populares, 0s autores
descobriram que elas haviam assistido, em DVD e em canais abertos de televisdo, a um
grande numero de filmes. Faziam isso com frequéncia, e conheciam o0s langamentos e nomes
dos atores de que gostavam. Notaram também que quase todos os filmes vistos eram de
origem estadunidense, logo, do mesmo padrdo filmico. Ao procurar investigar como as
criancas julgavam se um filme era bom ou ndo, perceberam que elas consideravam bons 0s
que tivessem acdo e aventura, cenas cOmicas, historia divertida e final feliz. Segundo os
autores, esse resultado ndo os surpreendeu, visto que as criangas pesquisadas nunca haviam

tido orientagdes sobre julgamento estético, que, em geral, precisam ser aprendidos.

Assim, Duarte e Alegria (2008), baseados na Hipdtese Cinema de Bergala, sobre a
qual discorreremos mais adiante, consideram que cabe a escola oferecer uma diversidade
filmica as quais criancas, sobretudo de escolas publicas, ndo tém acesso. Além disso, deveria
construir com elas “[...] 0s conhecimentos para avaliacdo da qualidade do que véem e para a
ampliacdo de sua capacidade de julgamento estético, partindo do principio de que o cinema é
uma das mais importantes artes visuais da atualidade, com um imenso poder de atracdo e
indiscutivel potencial criativo” (DUARTE; ALEGRIA, 2008, p.73). Os autores acreditam que
s6 amamos aquilo que conhecemos, portanto, a paixdo pelos filmes cresce a medida que
temos mais intimidade com essa forma de arte. E possivel aprender com a propria

experiéncia, e também com a dos outros.

4.2.1 Cinema e educacao: A hipdtese-cinema de Alain Bergala

Em 2000, Alain Bergala — cineasta, critico e professor de cinema — foi convidado
pelo entdo ministro francés, Jack Lang, para integrar um grupo designado para desenvolver
um projeto de educacao artistica e de acdo cultural na Educacdo nacional da Franca, a fim de
introduzir a arte no espaco educativo de um modo diferenciado. A tarefa do autor era pensar
um plano para o cinema como arte nas escolas publicas francesas. Em 2002, Bergala escreveu

um livro, A Hipdtese-cinema: pequeno tratado de transmissdo do cinema dentro e fora da
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escola®, em que apresenta os direcionamentos sobre sua percepcdo de como deve ser a
relagdo entre cinema e educacdo sobretudo no espacgo educativo formal. Suas orientacGes séo
compartilhadas por varios pesquisadores, aos quais recorremos para estudar essa tematica.
Franco (2010), por exemplo, defende que o plano elaborado por Bergala destaca orientagdes
importantes para as continuas reflexdes e projetos que buscam reunir cinema e educagdo no

Brasil.

Bergala (2008) inicia seu percurso reflexivo questionando se seria a escola lugar
adequado para um conjunto de acdes com a arte-cinema. Sabe que existem muitas criticas em
relacdo a um trabalho com arte na escola por parte daqueles que acreditam que tudo o que esta
na escola “leva o selo da obrigagdo”, e isso ndo condiz com a arte. Também pondera que 0
espago educativo formal ndo foi feito para isso; entretanto, defende que, esse local “[...]
representa hoje, para a maioria das criancas, o Unico lugar onde esse encontro com a arte pode
se dar”, pois “[...] tudo o que a sociedade civil propde & maioria das criangas sdo mercadorias
culturais rapidamente pereciveis e socialmente ‘obrigatdrias’”. (BERGALA, 2008, p.32, aspas
do autor). Dessa forma, alerta para o fato de que “[...] Se 0 encontro com o cinema como arte
ndo ocorrer na escola, hd muitas criangas para as quais ele corre o risco de ndo ocorrer em
lugar nenhum”. (BERGALA, 2008, p.32-33). No entanto, o autor defende que a arte, na
escola, deve ser uma experiéncia diferenciada na ordem escolar habitual, pois “[...] a arte,
para permanecer arte, deve permanecer um fermento de anarquia, de escandalo, de desordem”

(BERGALA, 2008, p.30).

O cineasta cita que, no momento da elaboracdo do plano, a cultura do espectador
estava mudando rapidamente com a chegada dos Multiplex e a amplia¢do do uso dos DVDS.
Além disso, aponta que

[...] a concentracdo cada vez maior das redes de distribuicdo e de exibicdo
deixava entrever um estado da oferta cinematografica em que um tergo das
salas francesas acabaria por exibir na mesma quarta-feira, na mesma fatidica
sessdo das quatorze horas, 0 mesmo filme em milhares de salas a0 mesmo
tempo, deixando para os filmes menos bem dotados (de trunfos de seducéo
comercial ou de verbas de lancamento) cada vez menos chances de encontrar
seus espectadores. Onde a concorréncia entre dois filmes se dava as vezes a
1500 copias contra 3 (BERGALA, 2008, p.20).

%00 titulo original em francés é L hypothése cinema: Petit traité de transmission du cinema a [’école
et ailleurs.Faremos referéncia & obra traduzida e publicada em portugués em 2008.
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Conforme ja mencionamos, aqui no Brasil também vivenciamos isso. Bergala (2008)
discorre que aquele foi um momento de mudancas em relagdo a “cultura global do cinema” e,
por isso, hora adequada para formular uma hipotese nova que considerasse, tanto as alteracoes
em torno do cinema, como as que ocorriam com a escola. Acredita que a pedagogia deve
adaptar-se ao publico-alvo que pretende atingir; todavia, pondera que isso ndo pode acontecer
em detrimento do seu objeto, pois se ela o “[...] simplifica ou o caricatura em demasia, mesmo
com as melhores intengdes pedagogicas do mundo, ela faz um trabalho ruim”. Portanto, sua
énfase esta em um trabalho de iniciagdo com o cinema, ndo de ensino, pois julga que as
criangas ndo precisam aprender aquilo em que j& possuem competéncia: ser espectadoras.

Para ele,

[...] a causa primeira de todos 0s perigos é com fregiiéncia o medo (legitimo)
dos professores que nunca receberam uma formacao especifica nessa area e
que se apegam a atalhos pedagogicos tranqilizadores mas que, com certeza,
traem o cinema. Esses atalhos remetem quase sempre ao filme como
produtor de sentido (o autor escolheu esse angulo ou esse quadro para
significar isso) ou, nos casos menos graves, como produtor de emocao
(BERGALA, 2008, p.27).

Dentre as orientacGes propostas em seu plano, Bergala (2008, p.33) defende que é
necessario “[...] pensar o filme como marca de um gesto de criacdo”; ou seja, ndo ser pensado,
como foi durante muito tempo, como “objeto de leitura” que precisa ser decodificado. Deve-
se olhar para cada plano como quem olha para a pincelada de um pintor, por meio da qual se
pode estudar seu processo de criacdo. Entretanto, afirma que essa mudanca de postura nédo é
nada facil para os professores, visto que o medo que tém de trabalhar com o objeto, o filme,
para o qual eles ndo foram formados, acabou por leva-los a utilizar modelos de anélise mais
familiares, por exemplo, aqueles praticados com a literatura (BERGALA, 2008). Assim, ele

assevera que

[...] partir do conhecido para abordar o0 menos conhecido é o contrario da
exposicao a arte como alteridade, e geralmente conduz a um afastamento da
verdadeira singularidade do cinema. O medo da alteridade muitas vezes nos
leva a anexar um territdrio novo ao antigo a moda colonialista, n&o
enxergando no novo sendo aquilo que ja se sabia ver no antigo. Ora, 0
cinema tem exatamente a vocagdo contréria: a de nos fazer compartilhar
experiéncias que, sem ele nos permaneceriam estranhas, nos dando acesso a
alteridade (BERGALA, 2008, p.37).
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Outro motivo destacado pelo autor para que os professores privilegiassem o cinema
como linguagem ¢é a ideia de que s6 por meio da decodificacdo, da andlise detalhada do
objeto, é possivel desenvolver o espirito critico. Ele diz que essa atitude, muitas vezes, € bem
intencionada, em virtude de ndo se querer cair no outro extremo, em relacdo ao uso do filme
na escola: o fato de assistir aos filmes so para ilustrar contetdos ou temas discutidos em sala
de aula. Todavia, ndo abordar o contetdo de forma alguma também n&o € um caminho, visto
que “[...] perde-se também uma parte essencial do cinema se ndo se fala do mundo que o
filme nos faz ver a0 mesmo tempo em que se analisa 0 modo como ele nos mostra e
reconstroi esse mundo” (BERGALA, 2008, p.38).

Assim, para o cineasta, “[...] ao conteudismo dominante, contrapds-se com frequiéncia

um imperialismo liguageiro” (BERGALA, 2008, p.38); ou uma ilusdo pedagogica que

[...] consiste em crer que as coisas poderiam se passar assim, em trés fases,
cada uma com seu lugar adequado na ordem cronoldgica. Fase 1: analisa-se
um plano ou uma seqiéncia [...]. Fase 2; julga-se o filme a partir dessa
analise. Fase 3: constitui-se assim, progressivamente, um julgamento
fundado na analise. E evidente que as coisas nunca acontecem assim: € o
gosto, constituido pela visdo de inameros filmes e pelas designacfes que 0s
acompanham, que funda “pouco a pouco” o julgamento que podera ser
emitido pontualmente sobre esse ou aquele filme. E é esse julgamento sobre
o filme, tal como ele foi globalmente sentido no decorrer da projecdo que
permite enxergar e analisar a grandeza, a mediocridade ou a abjecdo de um
plano ou de uma sequéncia (BERGALA, 2008, p.42).

Isso significa que, para se analisar e julgar um filme, é preciso ter visto muitos filmes.
E preciso uma cultura cinematogréafica. E ilusdo acreditar que uma analise formal, ou algumas
poucas, pode habilitar o aluno a distinguir um bom filme de um ruim, e que isso ja seria 0
suficiente para formar um gosto. Assim, no dizer do autor, o que “[...] a escola pode fazer de
melhor, hoje, ¢ falar dos filmes em primeiro lugar como obras de arte e de cultura”, uma vez
que a formagdo do gosto permitird ao aluno saber distanciar-se dos filmes ruins — para ele,
esse é hoje o problema nimero um. O cineasta julga que “[...] 0 encontro com outros filmes e
sua freqlientagdo permanente ¢ hoje a melhor resposta ao poder de fogo do cinema pipoca”.

(BERGALA, 2008, p. 46-47).

Ele é contundente ao afirmar que, ao mencionar o cinema como arte na escola, nao

esta se referindo
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[...] a esse cinema que quer parecer artistico, exibindo ‘efeitos de arte’ do
género cenario luxuoso, planos e luzes para ostentar riqueza. A arte no
cinema ndo € ornamento, nem exagero, nem academicismo exibicionista,
nem intimidacéo cultural [...]. A grande arte no cinema é o oposto do cinema
gue exibe uma mais-valia artistica [...]. Ela se da a cada vez que a emocéo e
0 pensamento nascem de uma forma, de um ritmo, que ndo poderia existir
sendo através do cinema (BERGALA, 2008, p.47).

No entanto, Bergala (2008, p.47) diz que “[..] a escola continua sendo
majoritariamente bem-pensante”, isto €, mostra filmes “artisticamente insignificantes” s6 com
a finalidade de estimular debates. Na visdo do autor, o encontro das criangas com 0 cinema
tem especial importancia porque os filmes ndo vistos em determinada época podem perder o
impacto que teriam, se vistos nagquele momento, e, assistidos posteriormente, ja ndo terdo o
mesmo efeito impactante. Por isso a “[...] importancia primordial de se encontrar os bons
filmes no bom momento, aqueles que deixardo marcas para a vida toda” (BERGALA, 2008,
p. 61). Assim,

[...] no momento do encontro, nos contentamos em recolher com espanto o
enigma e reconhecer seu impacto, seu poder desestabilizador. O momento de
elucidacdo vira mais tarde e podera durar vinte, trinta anos, ou toda uma
vida. O filme trabalha na surdina,sua onda de choque se propaga lentamente
(BERGALA, 2008, p.61).

Em sintese, o cineasta acredita que a escola conserva um papel de quatro ordens. O
primeiro papel é “organizar a possibilidade do encontro com os filmes”, embora ndo possa
jamais garanti-lo. Ele diz que é responsabilidade da escola colocar criancas e adolescentes
“[...] em presenca dos filmes que eles terdo cada vez menos chances de encontrar em espacos
fora da escola”, ainda que acredite ser esta uma responsabilidade pesada. Afirma ainda que o
pior que pode acontecer € a indiferenca a obra de arte, porque a resisténcia ainda € uma porta
aberta. O segundo papel da escola é “designar, iniciar, tornar-se passador”, pois 0 alcance real
de uma abordagem da arte precisa incluir a iniciacdo. O autor pontua: iniciacdo, ndo ensino.

Isso significa que

[...] quando aceita o risco voluntério, por convicgdo e por amor pessoal a
uma arte, de se tornar “passador”, o adulto também muda de estatuto
simbdlico, abandonando por um momento seu papel de professor, tal como
definido e delimitado pela instituicdo, para retomar a palavra e o contato
com os alunos a partir de um outro lugar dentro de si, menos protegido,
aquele que envolve seus gostos pessoais e sua relagdo mais intima com esta



93

ou aquela obra de arte. O “eu” que poderia ser nefasto ao papel de professor
se torna praticamente indispensavel a uma boa iniciacdo (BERGALA, 2008,
p.64).

Terceiro papel: “aprender a frequentar os filmes”. A escola precisa organizar um
acervo de filmes e facilitar o acesso a eles para “[...] constituir uma alternativa ao cinema de
puro consumo; e estabelecer e propor, gracas as possibilidades do DVD, uma pedagogia do
cinema mais leve, do ponto de vista didatico, fundada essencialmente nas relagbes entre o0s
filmes, as seqiiéncias, os planos, as imagens provenientes de outras artes” (BERGALA, 2008,

p.91). Para o cineasta, o capital de filmes € essencial, pois considera que

[...] as criancas e os jovens de hoje tém cada vez menos chance de encontrar,
em sua vida social normal,outros filmes que ndo os do maisnstream do
consumo imediato. A escola (e os dispositivos que a ela se ligam) é o Gltimo
lugar onde esse encontro ainda pode acontecer. Portanto, mais do que nunca,
sua missao é facilitar o acesso — de modo simples e permanente — a uma
colecdo de obras que déem uma idéia elevada, ndo pedagdgica, daquilo que
cinema — todo o cinema — pdde produzir de melhor. (BERGALA, p.91-92).

O autor defende ainda que “[...] ndo se trata de um programa com obras obrigatorias
cujo estudo estaria submetido ao sistema de notas ou avaliagdes, mas um bal de tesouros
sempre disponiveis, tanto para professores quanto para alunos” (BERGALA, 2008, p.92),
para ser utilizado em sala de aula a qualquer hora. Pontua que essa colecdo deve abranger
filmes de diferentes paises e diversas épocas, porque assim permitird a vivéncia de mdaltiplas
experiéncias e porque o cinema de consumo imediato apaga as marcas com o passado, com a
historia do cinema. Ele considera que os filmes precisam estar na escola para serem vistos e
revistos ao longo da vida escolar, pois esse movimento propicia a formacdo de um gosto pelo
cinema. Segundo o cineasta, visto que os filmes ricos ocupam hoje quase todas as salas de
cinema, cabe a escola a proposta de uma cultura alternativa em relacdo aquela que se impde
como se somente existissem blockbusters. V& como importante a escola também organizar
idas ao cinema com as criangas; mas so isso ndo basta, pois o filme precisa estar na escola,

“[...] para que o cinema entre nos costumes por impregna¢do” (BERGALA, 2008, p.95).

Sobre o Plano Nacional de cinema na Franca, lembra que a cole¢do Eden Cinéma foi
pensada em termos de que os mesmos filmes fossem vistos pelas criangas desde o maternal
até o quarto ano. Primeiro em sequéncias e, mais tarde, o filme todo. Logo, ndo mudam os

filmes, mas a forma de aborda-los ao longo dos anos. Inclusive, sugere que a iniciagdo com 0s
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filmes seja na a versdo dublada, para mais tarde a crianga ter acesso a versao original. Ele
julga que a “dvdteca” na escola tera o “[...] mérito de fazer uma primeira triagem e uma
primeira designacao, porque, do contrario, diante de uma infinidade de escolhas, o aluno pode

ficar desencorajado se ndo souber de antemdo o que procurar ali” (BERGALA, 2008, p.109).

Quarto papel: “tecer lagos entre filmes”. Aqui o autor discorre sobre o papel da escola
em “tecer alguns fios condutores entre as obras do presente ¢ do passado” (BERGALA,
2008.p.68). Ele aborda o fato de que uma obra € sempre parte de outra que a precede. Diz que

esse movimento € essencial para a formacgéo de uma cultura:

[...] a cultura ndo é nada além da capacidade de relacionar o quadro
contemplado, o filme assistido ou o livro lido a outros quadros, filmes ou
livros. E isto, em se tratando de uma cultura veridica, pelo prazer de se situar
na rede aleatdria de obras como elas nos chegam, a maior parte do tempo em
desordem, e de compreender como toda obra é habitada pelo que a precedeu
ou lhe é contemporaneo, na arte em que ela surgiu e nas artes vizinhas,
inclusive quando seu autor ndo o percebe ou o contesta. (BERGALA, 2008,
p.68).

Bergala (2008) menciona que é possivel escolher uma obra pelo critério do prazer

“avulso”. Por exemplo, porque o filme o comoveu. Entretanto, avisa que

[...] o prazer do lago nos da acesso a algo de mais universal do que a
satisfacdo fugidia de nosso pequeno eu, aqui e agora. A consciéncia dessa
corrente é a coisa mais dificil de transmitir, pois sua necessidade ndo se faz
sentir espontaneamente numa cultura do zapping em que se salta de objeto
em objeto sem necessidade de religa-los, numa série de conexdes-
desconexdes aleatérias e excitantes, de que se sai meio catatdnico, mas da
qual ndo estou certo de que reste muita coisa além da lembranca do prazer
do entorpecimento. (BERGALA, 2008, p.68-69, grifo do autor).

Acerca do prazer, gosto individual, pensa que o professor assumir seus gostos € um
atitude honesta. O docente deve avaliar o filme “[...] a partir de seus gostos, de sua cultura, de
suas convicgoes e de suas insercoes” (BERGALA, 2008, p.73). Defende ainda que o gosto
“[...] passa por trilhas inconfessaveis, veredas duvidosas, becos em que se esteve a dois passos
de se perder. N&o h& o que lamentar, é ao preco desses riscos e acasos que cada qual se

constitui. E ndo poderiamos fazé-lo sem riscos” (BERGALA, 2008, p.75).

Em relacdo as criancas, ndo acredita que devamos partir do que elas gostam. Acha que
isso pode configurar certa demagogia e desprezo pelo gosto infantil. Ele cré que quem pensa



95

assim — partir do gosto infantil — se esquece de que “[...] 0 publico jovem € antes de tudo
alvo para os negociantes de filmes e produtos derivados que ndo tém a menor preocupacao e
respeito pelo gosto das criangas” (BERGALA, 2008, p.97). Considera que a escola, ao

promover o encontro com a arte, ndo pode partir dos pseudogostos de marketing, pois

[...] uma verdadeira cultura artistica s6 se constr6i no encontro com a
alteridade fundamental da obra de arte. Somente o choque e 0 enigma que a
obra de arte representa, em relagdo as imagens e aos sons banalizados, pré-
digeridos, do consumo cotidiano, sdo de fato formadores. [...]. A arte é o que
resiste, 0 que é imprevisivel, o que desorienta hum primeiro momento. A
arte tem que permanecer, mesmo na pedagogia, um encontro que
desestabiliza o conjunto de nossos habitos culturais. [...]. O verdadeiro
acesso a arte ndao pode ser confortavel ou passivo. (BERGALA, 2008, p.97-
98).

Seria preciso entender, portanto, que o encontro com a arte é explosivo e, se

verdadeiro, provoca marcas duradouras. No entender do autor,

[...] os mais belos filmes para mostrar as crian¢as ndo sdo aqueles em que o
cineasta tenta protegé-las do mundo, mas freqlientemente aqueles em que
uma outra crianga tem o papel de mediador ou de intermediario nessas
exposicdo ao mundo, ao mal que dele faz parte, ao
incompreensivel.(BERGALA, 2008, p.98)

Assim, defende que a exposigdo a esse mal que circula no mundo “[...] € menos
traumatizante quando passa por uma personagem de ficgdo que, de alguma forma, ocupa ‘o
nosso lugar’, na linha de frente, a fim de nos permitir um pouco de recuo e de reserva”

(BERGALA, 2008, p.98).

O cineasta ressalta que, quando nos vemos diante de uma personagem, em um filme de
suspense, por exemplo, no qual ndo sabemos o0 que se passa, nds ndo nos importamos de que o
mesmo aconteca conosco, isto €, de nos sentirmos tdo perdidos quanto ela. Desse modo, esse
seria o inicio “[...] de uma pedagogia do olhar: aceitar ver as coisas, com a sua parte de
enigma, antes de sobrepor-lhe palavras e sentidos” (BERGALA, 2008, p.99). Isso significa
gue, para o autor, ndo ha um caminho simples dos filmes norte-americanos para um filme de
narrativa mais lenta, como Onde fica a casa do meu amigo?, de Abbas Kiarostami; entretanto,
presume ser necessario que as criangas, tdo ““[...] habituadas a outros filmes, a outros ritmos, a

outros roteiros” , sejam expostas a filme como esse (BERGALA, 2008, p.98-99).
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Aponta também que o professor precisa estar preparado para aceitar as reacGes das
criangas “[...] ainda que desagradaveis, provocadas pelo choque de serem confrontadas com
um cinema que elas nem imaginavam que existia”, pois “[...] a unica experiéncia real do
encontro com a obra de arte provoca o sentimento de ser expulso do conforto dos nossos
habitos de consumidor e nossas idéias pré-concebidas”, ou seja, “sacode” o individuo das suas

certezas e, por isso, pode deixar marcas duradouras. (BERGALA, 2008, p.99).

Outro ponto importante abordado € acerca do trabalho com fragmentos. Sobre essa
possibilidade de trabalho, ele sugere que passar trechos de um filme relacionados a outros
fragmentos pode, em alguns casos, ser mais produtivo que o filme inteiro. N&o é necessario
esperar que a crianca tenha idade para ver o filme completo. Afirma ainda que podemos
apresentar o filme de dois modos. Como um trecho isolado em si mesmo; ou como um trecho
destacado de forma que se sinta a falta: “[...] o gesto de extracdo como um corte”.

(BERGALA, 2008, p.120-121).

Bergala (2008) destaca ainda dois pontos. O primeiro deles é a questdo da
contribuicdo das novas tecnologias para o consumo de uma cultura mais individualizada, isto
é, sem precisar de socializacdo. Hoje, por meio de um computador conectado a internet, os
jovens podem, de suas casas, escolher o que querem assistir. De certa forma, acreditam que
ndo precisam “ver” com os outros. O cineasta pontua que a escola precisa considerar isso com

respeito e tolerancia.

Com frequéncia observamos essa postura em nossa atividade como docente. Ndo é
raro alunos de diferentes cursos comentarem que ndo foram ou ndo irdo a alguma aula cujo
conteldo versou ou versara em torno da exibicdo de um filme, porque consideram que ndo ha
diferenga entre assistir ao filme sozinho, em outro momento, e assistir ao filme na escola,
com seus colegas e com o professor. Entendemos que um trabalho com filmes na escola pode
envolver a indicacdo do filme para que seja visto em casa e depois discutido em sala; todavia,

julgamos que o “ver” junto ¢é essencial.

O segundo ponto € ainda sobre Internet e a designacdo. Bergala (2008) afirma que

[...] h& incontestavelmente desejo na circulagdo nas telas do computador,
telas de jogos ou de internet, mas desejo de movimento, de velocidade, de
mudanca perpétua e nao desejo de objeto. Ndo compete a escola amplificar
esse movimento ja irreversivel. N&o existe abordagem da arte sem
aprendizagem da atencdo. Em se tratando realmente de transmitir a arte, isso
deve ser feito na contra-mao dessa aprendizagem selvagem e generalizada da
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dispersdo, e se aplicar a filmes singulares, designados, fisicamente presentes
em sala de aula, que se procurara em seguida — mas isso ja outra questdo,
mais delicada, menos institucionalizavel — de tornar “desejaveis”. Nao existe
amor da arte sem escolha do objeto. A DVDeteca de sala de aula,
modestamente, pode ajudar nessa escolha (BERGALA, 2008,p.110-111).

Por isso, segundo o cineasta, a importancia dos objetos palpaveis na sala de aula, em
tempos de internet. Ele assevera que “[...] acessar filmes na internet ndo mudaré nada quanto a
questdo essencial da designacdo. S6 desejamos aquilo que nos é designado: isto é para vocé!”.
Esse seria o principal papel do professor. Ressalta ainda que “[...] a iniciacdo artistica pode
comecar as vezes simplesmente por: colocar 0 bom objeto no momento certo ao lado da
pessoa certa” (BERGALA, 2008, p.111).

4.2.2 Cinema e educacgéo: algumas experiéncias

A fim de ampliarmos as contribuicdes dos dialogos com os tedricos ja mencionados,
nesta secdo, trazemos algumas autoras cujas pesquisas recentes envolvem cinema e educacao
e professores em exercicio e em formacdo: Fischer (2011), Mogadouro (2011), Nagamini
(2012) e Serra (2006, 2011).

Em Cinema e Pedagogia: uma experiéncia de formacdo ético-estética, Rosa Maria
Bueno Fischer (2011) descreve uma experiéncia feita com alunos do curso de pedagogia da
Grande Porto Alegre e a relagdo deles com narrativas filmicas e com suas concepgdes a
respeito dos vinculos entre imagem, ficcdo e realidade. A autora entende que

[...] haveria uma intima relacdo entre cinema e filosofia, capaz de ser
experimentada pelo espectador jovem como parte de sua formacdo ética e
estética, a qual poderia valer-se das estratégias de linguagem do préprio
cinema, para promover 0 pensamento sobre si mesmo, em termos artisticos,
éticos e politicos, e em articulacdo com a preparacdo para a docéncia.
(FISCHER, 2011, p.139).

Ela acredita ser essencial que esse tema — a formacgdo ético-estética — seja
considerado nas discussdes das Licenciaturas e também nos cursos para professores que ja
estdo atuando. A professora sugere, entdo, que um possivel trabalho com diferentes formas de

narrativas cinematograficas pode ser um gatilho para que jovens licenciandos reflitam de uma
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perspectiva filosofica, bem ao encontro de Badiou (2004), acerca de si mesmos e da vida
daqueles que um dia seréo seus alunos. Dessa forma, a pesquisadora, ao propor um trabalho
com as narrativas filmicas, sublinha sua importancia, embora considere que esse trabalho nédo

seja facil,

[...] escolher filmes que fogem as solucdes simplistas de principio, meio e
fim; filmes que obedecem a uma ldgica féacil de bons versus maus
personagens; narrativas que, desde o inicio do filme, j& nos anunciam
exatamente o que vai acontecer. Arduo também ¢é trabalho de, diante de
novas narrativas — de produgdes cinematograficas, digamos, enigmaticas,
fora dos clichés aos quais estamos tdo habituados, questionadoras do que ja
sabemos —, assistir a elas sem desejar encontrar as explica¢fes causais para
cada fato narrado (por exemplo, buscar imediatamente a relacdo entre a
nacionalidade do diretor ou algum fato de sua biografia e aquilo que é
mostrado no filme). E é isso o0 que, segundo pensamos, seria necessario estar
presente na formacdo dos professores (ou futuros mestres): fugir aos
julgamentos apressados, as formulas faceis e rigidas de analisar ou
interpretar filmes (e demais narrativas), e sim aprender com novas estéticas

narrativas distintos modos de estar consigo mesmo ¢ com o ‘“‘outro”,
diferente de n6s. (FISCHER, 2011, p.142).

A autora defende experiéncias com imagens que possibilitem “a produ¢ao de um
modo de ver”, seja o filme, seja o outro, seja a si mesmo; alias, mais do que ver, que permita o
refletir.

Outro ponto que nos interessa ressaltar em sua pesquisa € o perfil dos participantes e
as experiéncias que eles tém com o cinema. Ela aplicou um questionario a 585 estudantes de
Pedagogia da Grande Porto Alegre com o objetivo, sobretudo, de conhecer a experiéncia deles
com o cinema e a expectativa de trabalho com filmes quando venham a lecionar. Em sua
maioria, 0s sujeitos pesquisados sdo mulheres (95%) com idade entre 19 e 28 anos que
estudaram em escolas publicas e que ja trabalham. Afirmaram que veem, no minimo, duas
horas diarias de televisdo, e os filmes aos quais assistem, em geral, também o fazem por meio
desse veiculo; a segunda opcao sdo as videolocadoras; s6 14% véo ao cinema uma vez a cada
seis meses. Acerca do uso de filmes na escola, “[...] 67,4% dos estudantes afirmam que o
principal objetivo de utilizar filmes na sala de aula é o de ilustrar os contetudos trabalhados;
78,7% dos estudantes concordam que os filmes sdo uma boa opc¢éo para se trabalhar na sala
de aula, pois ajudam a tornar as aulas ‘menos monotonas’” (FISCHER, 2011, p.143-144).

Assim, Fischer percebe a limitagdo da relacdo desses estudantes com o cinema, ao

observar as respostas dos questionarios dos alunos referentes a suas experiéncias subjetivas
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com os filmes, quanto de suas percepg¢des sobre o0 uso do cinema na escola. Por exemplo, para
os estudantes, um bom filme é aquele que “retrata a realidade”, que se parece com o dia a dia
deles. Filmes lentos demais nio sdo “bons de assistir”; filmes ndo ocidentais “sdo mais
dificeis de entender”; dos dez filmes mais citados como bons, nove sdo estadunidenses.
Portanto, é pequena a experiéncia com filmes fora do circuito hollywoodiano.

Sobre o porqué da presenca dos filmes em sala de aula, a primeira opcéo € a afinidade
com o contetdo trabalhado, ou seja, segundo a pesquisadora, a visdo estad restrita a essa
orientacdo. A segunda alternativa seria a fung¢ao de “quebrar a monotonia da rotina escolar”,
isto é, existe um modo de operar da escola que o filme possibilitaria diversificar. A autora
aponta, portanto, que as duas visdes indicam um viés utilitario de uso do cinema. (FISCHER,
2011, p.144).

Na segunda parte de seu trabalho, ao realizar uma pesquisa piloto de recepc¢éo, Fischer
(2011, p.147) relata que, durante o debate a respeito da “importancia das imagens em nossa
formagdo ética e estética”, motivado por um curta metragem e trecho de um filme, uma das

alunas, em depoimento,

[...] expds sua dificuldade (ou sua impoténcia momenténea) em propiciar
momentos de fruicdo e contato artistico, que se contraponham ao mero
utilitarismo da producdo cinematogréafica na escola; ao mesmo tempo, ela
expressou um pedido (e até um desejo), relativo a sua propria formagédo, no
sentido de esta voltar-se mais atentamente para as questdes éticas e estéticas,
para alem do aprendizado de técnicas e metodologias de apropriagdo do
conhecimento pelos sujeitos (certamente imprescindiveis para a
democratiza¢do do legado de saberes humanos), mas também sobre obras
artisticas que nos transformem e, de algum modo, nos retirem do
pensamento de senso comum e de uma rotina ja cristalizada. (FISCHER,
2011, p.148).

Segundo a autora, o espaco do debate partir de uma experiéncia com o cinema foi o
gatilho para diferentes discussdes a respeito de linguagem audiovisual, questdes éticas,
educacdo do olhar, etc. Dentre os assuntos assinalados, mencionou-se a ideia de que, em sala
de aula, € possivel estar aberto para o inesperado que uma pratica com o audiovisual, narrativa
filmicas, pode propiciar. Isso levou Fischer a conclusdo de que o ““[...] acesso a uma estética
narrativa diferenciada, acompanhado de uma efetiva ‘conversa’, em que nos dispomos a expor
a ndés mesmos ¢ a escutar”’, pode nos levar a uma “desacomodagdo” e a “[...] colocar em
cheque algumas de nossas certezas”, além de ampliar o repertorio cinematografico.
(FISCHER, 2011, p.149).
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A professora Claudia de Almeida Mogadouro (2011) realizou uma pesquisa intitulada
Educomunicacdo e escola: o cinema como mediacdo possivel (desafios, praticas e proposta)
cujo foco também foi a relagao entre cinema — pensado como cultura e linguagem artistica —
e educacdo. Ela parte da pergunta: “Onde estd o cinema?” (MOGADOURO, 2011), pois
percebe que o lugar do cinema no espago educativo ndo esta demarcado. Suas reflexdes
partiram de sua experiéncia como professora da disciplina Tecnologia Educacional, cujo
objetivo era leitura da imagem, em um curso de Licenciatura em Pedagogia de uma instituicdo
privada de Sdo Paulo. Relata que os estudantes eram jovens, com “[...] formacéo escolar
deficiente, repertorio cultural ligado a formagao televisiva e pouco acesso as salas de cinema”.
A professora considera que a discusséo sobre filmes que fez com os alunos “[...] potencializa
a aprendizagem, amplia capacidade de expressdo dos jovens e estimula a busca por um
repertorio diversificado” (MOGADOURO, 2011, p.30). Portanto, defende o valor educativo
do cinema, pois percebe que pode colaborar para uma formagao mais “humanista e cidada” na

educacgéo formal.

Todavia, Mogadouro (2011) percebeu que nao é dado ao cinema, na educacéo formal,
0 espaco que ele precisa ter, pois em geral, € usado como recurso didatico secundario, em

decorréncia de varios motivos:

[...] paradigma educacional tradicional, ainda amparado em um saber
enciclopédico, hierarquia rigida professor/aluno, com ambiéncia e gestdo
autoritarias, o que dificulta ou impede a pratica educativa dialdgica;
organizagdo curricular ainda dividida em disciplinas rigidas que
compartimentam o saber; a interdisciplinaridade esta ainda na esfera do
discurso; a formacdo audiovisual de professores é espontanea e baseada no
senso comum, raramente os professores tém oportunidade de formacg&o
audiovisual formal — inicial ou em servigo. Essa situagdo os deixa inseguros
para lidar com filmes em sua prética educativa; a escola tem dificuldade em
lidar com a polissemia das imagens, porque estd amparada na cultura letrada
linear. (MOGADOURO, 2011, p.33-34).

A pesquisadora defende que o cinema, no espaco educativo, pode propiciar um
trabalho interdisciplinar que requer, necessariamente, uma pratica dialdgica e um professor
mediador. Dessa maneira, ela buscou tracar um panorama das dificuldades histéricas na
relacdo entre cinema e educacdo no Brasil. Sua discussdo € feita a partir de autores que, em
sua maioria, também trouxemos para dialogar com nossa pesquisa. Outro ponto que nos

interessa ressaltar é a abordagem que ela fez do projeto O Cinema vai a Escola, organizado e
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patrocinado pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEED-SP), por meio da
Fundamentacdo do Desenvolvimento da Educacdo (FDE). Ela procurou acompanhar esse

projeto a fim de observar como seria desenvolvido nas escolas.

Ela ressalta que o projeto € de natureza singular, pois, além de abranger todo o estado
de S&o Paulo, traz uma perspectiva diferente em relacdo ao uso tradicional do cinema na
educacdo, no contexto brasileiro. Os filmes — de diferentes paises, géneros e épocas —
escolhidos pelos 6rgéos publicos para serem distribuidos as escolas de Ensino Médio, sdo, em
sua maioria, de ficgdo, comerciais, ¢ ndo filmes com “fins educativos”. (MOGADOURO,
2011). Além disso, ela ressalta que os titulos escolhidos para compor a primeira caixa de
filmes® enviada as escolas provavelmente n4o seriam usados nos espacos educativos, como é
comum, meramente para ilustrar contetdos. A autora os classificou como filmes cuja

abordagem é criativa, ou seja, incitam a reflexao:

[...] do ponto de vista estético e informativo, embora se trate de uma pequena
amostra, a selecdo revela equilibrio entre densidade, leveza, linguagens
inovadoras, produgdes diferenciadas das que se costuma assistir na televiséo
aberta, entretenimento e representatividade na histéria do cinema.
(MOGADOURO, 2011, p.209).

Assim, ela pensa que “[...] exigiriam um mediador razoavelmente experiente, com um
minimo de formacdo audiovisual ou repertério cultural para conduzir os debates”. Os
professores também receberam — e estdo disponibilizados no site da FDE — encartes com
orientacdes sobre cada filme, porém, ndo havia previsdo de cursos de capacitacdo aos
docentes. A autora Vvé certa semelhanca entre as propostas do projeto e a de Bergala (2008).

No entanto, ela entende haver uma falha em relacéo a

[...] auséncia de formagdo audiovisual de professores para lidar com o
projeto. A prépria pesquisa por amostragem [...] que deu base ao projeto
mostrou que os professores estdo sintonizados com uma cinematografia
“holywoodiana”, como, alids, todo o grande publico de filmes. Formar
professores, junto com os alunos, seria até uma excelente oportunidade de
aproveitamento dos filmes da caixa (MOGADOURO, 2011, p.209),

31 Nesse momento a autora esta se referindo & primeira caixa distribuida pela FDE, com 21 filmes. Ja
foram distribuidas mais trés caixas: a segunda, com 21 filmes; a terceira, com 10; e a quarta, com 6.



102

Embora ndo tenha conseguido acompanhar a aplicacdo do projeto exatamente como
pretendia, Mogadouro (2011, p.275) fez entrevistas com diretores, coordenadores e
professores e percebeu, nas poucas experiéncias que pdde acompanhar, a inseguranca dos

professores, por ndo terem tido formacéo audiovisual. Ela ressalta ainda que

[...] o paradigma educacional predominante ainda é o tradicional, com
conteudos fragmentados, gestdo autoritaria, desvalorizacdo do professor e
uma exigéncia na relacdo professor/aluno, em que o primeiro ainda é o
transmissor do saber. Na cultura audiovisual, muitas vezes os alunos sabem
mais que o professor, o que s6 aumenta a inseguranca do docente. Muitos
temas urgentes de serem discutidos no ambiente escolar para uma formacéo
integral e humanista — como sexualidade, preconceito, violéncia e
consumismo — sdo espinhosos para os professores, que ndo se sentem
estruturados intelectual e emocionalmente para dialogarem com seus alunos.
(MOGADOURO, 2011, p.275).

A pesquisadora conclui, portanto, que o foco de cuidados precisa ser o educador. Ele
precisaria ter sido mais bem preparado para trabalhar com um projeto dessa dimensao e
importancia. Concordamos com a conclusdo da autora, porque ja fizemos parte do quadro de
professores do Estado de Sdo Paulo e pudemos vivenciar o quanto iniciativas promissoras

ficaram sem continuidade e respaldo, por falta de orientagdo adequada aos professores.

A autora cita outros projetos que estabelecem vinculos entre cinema e educacdo: Um
deles é desenvolvido na Escola Carlitos — escola de classe média alta em S&do Paulo — e segue
a proposta de Alain Bergala (2008) e a experiéncia do sistema de ensino francés. Os demais
sdo o Cineduc e o Projeto Tela Brasil, que ndo se desenvolvem em ambiente formal

educativo, mas muito contribuem para uma formacao audiovisual cidada.

Eliana Nagamini (2012), em sua recente tese de doutorado, Comunicacédo em dialogo
com a Literatura: mediacGes no contexto escolar, discute “[...] a perspectiva dialogica entre
Comunicacdo e Educacgdo, considerando a mediacdo do professor de Lingua Portuguesa e
Literatura, no processo de ensino-aprendizagem para a formacdo do leitor tanto de obras
literarias, como de suas respectivas adaptacdes para outras linguagens” (NAGAMINI, 2012,
p.8). As reflexdes da autora surgiram de sua experiéncia em sala de aula. Ao realizar
atividades de leitura de textos literarios com os alunos, notou um acentuado desinteresse por
parte deles. Ela percebeu entdo que estudar adaptacdes cinematogréaficas inspiradas em obras

literarias poderia estimular a leitura dessas obras.
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Entretanto, Nagamini (2012, p.78) observou que ““[...] adaptacdo nem sempre integra o
conteddo programético, ou quando levada para sala de aula, o estudo fica restrito a
comparacdo entre textos, sem considerar as especificidades do processo de adaptacéo,
sobretudo em relacéo a linguagem audiovisual”. Desse modo, a professora pesquisou as “[...]
multiplas mediacOes que interferem na presenca/auséncia das adapta¢des cinematograficas no
contexto escolar”. Os sujeitos de pesquisa foram professores de Lingua Portuguesa e

Literatura do Ensino Médio.

Ela conclui que

[...] a presenca /auséncia das adaptagBes cinematogréficas estd condicionada
por forcas no interior das categorias mediativas, provocando um movimento
complexo que ora favorece ora impede o desenvolvimento de propostas com
a linguagem audiovisual. A macromediacdo, de caréter institucional, revela
gue a mediacdo da infraestrutura apresenta impedimentos para a realizagdo
de praticas pedagogicas com as adaptacBes cinematograficas. A
micromediacdo, isto é, a mediacdo pedagogica possui subcategorias que, em
sua dindmica interna, gera um movimento contrario ao uso das adaptagdes
mediativas individual e tecnoldgica. (NAGAMINI, 2012, p.178).

Embora Nagamini (2012) tenha concluido que os professores, em geral, interagem
com 0s meios e também os levam para a sala de aula, o trabalho fluiria melhor ndo fossem as
muitas mediag¢Oes que envolvem o processo. Dentre elas, a mediagdo de infraestrutura: todas
as escolas pesquisadas pela autora contam com sala de video e informética; no entanto, esses
locais nem sempre atendem a demanda das escolas com muitas salas de aula. Quanto as
mediacdes tecnoldgicas, considerou as poucas informacdes acerca do processo de adaptacao
da obra literaria para a linguagem audiovisual, o desconhecimento da gramatica dessa
linguagem, e as dificuldades de manusear recursos tecnoldgicos. Tudo isso leva o0s
professores a propor estudos com as adaptacdes, em geral, somente para compara-las as obras
literarias, a fim de observar se as primeiras sdo ou ndo fiéis as originais. Logo, o “[...]
movimento comparativo seria mais rico caso se discutisse a composic¢do das imagens, como
0s cortes e a edicdo, a utilizacdo de planos cinematograficos [...] para a constru¢do dos

sentidos do texto relacionados a sequéncia narrativa e a caracterizagdo das personagens”

(NAGAMINI, 2012, p.151).

A autora sugere que



104

[...] sejam criados cursos de formagdo continuada para estudar
especificamente a gramatica audiovisual, como as estratégias de composicéao
visual e sonora (planos, enquadramentos, trilha sonora) e 0os mecanismos de
edicdo para construcdo dos sentidos. Tal estudo, aliado & andlise dos
elementos de permanéncia e dos elementos de atualizagdo, isto é, do
processo de adaptacdo, daria suporte tedrico aos professores na proposicdo
de atividades com as adaptagdes. (NAGAMINI, 2012, p. 168-169).

Além dos cursos de formacdo continuada, sugerimos espago para discutir essa
“gramatica” na formagdo para a docéncia. Outros pontos mencionados na pesquisa de
Nagamini (2012) merecem atencdo. Do grupo de professores entrevistados, ela percebeu que
a maioria ndo vai com frequéncia ao cinema e prefere ver os filmes quando sdo langados em
DVD. Ela acredita que a provavel causa disso é a carga de trabalho e, no caso das mulheres, a
dupla jornada — escola e familia. Notou que os docentes escolhem filmes que tenham a ver
com a profissdo e também pela qualidade, e ndo em virtude dos langcamentos cinematograficos

divulgados pela midia, embora estejam atentos a eles.

Trazemos também para discussdo dois trabalhos da pesquisadora argentina Maria
Silvia Serra: o artigo, El cine em La escuela (2006) e o livro Cine, Escuela y Discurso
Pedagdgico (2011). Nesses textos, ela aborda as relacfes entre cinema e escola. Em ambos,
discute 0 encontro entre os discursos cinematografico e pedagdgico. Visto que sdo muito
distintos, de diferentes ordens, sua proposta é decifrar ndo o que esta na intersec¢do desses
dois discursos, mas o0 que um nega ao outro e quais transformagdes cada um opera sobre o
outro (SERRA, 2006, 2011).

Partindo do pressuposto de que escola se utiliza do cinema de diversas formas — no
desenvolvimento de um tema, nos dias de chuva, nos exercicios de interpretacdo do texto
cinematogréafico para responder perguntas, nos cursos de formacdo, no enriquecimento das
referéncias bibliograficas, dentre outros —, Serra (2006, 2011) questiona se 0 cinema
constituiria em si mesmo uma experiéncia pedagogica. Cré que sim, porém pensa que é dificil
definir de que ordem é essa experiéncia, isto é, o que a torna pedagogica. Indaga, portanto, se
seria a capacidade do cinema de transmitir cultura, formar identidades ou provocar emocdes
que o tornaria uma pratica pedagogica. Embora saiba que outras teorias ja se preocupam em
estudar o que o cinema faz conosco, considera que a pedagogia nao se preocupa em debater
com essas teorias. Logo, interroga se as defini¢cbes que temos de educacgao servem para pensar

0 cinema na escola ou se precisamos de novas definigdes. (SERRA, 2006).
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A pesquisadora, tal como os varios autores ja mencionados aqui, acredita que cinema,
por si sO, tem uma dimensao educativa e formativa, todavia entende que o contexto argentino
estd longe de pensar o cinema em si mesmo, a fim de considerar do que ele é capaz, além de
ser utilizado em formas escolarizadas. Portanto, para ela, a escola ndo aproveita o carater
pedag6gico do cinema — aquele que independe da presenga dele ou ndo, no espaco educativo;
ou seja, que lhe ¢ intrinseco — uma vez que o espago escolar s6 enfatiza o que entra de acordo
com os parametros escolares que funcionam, por exemplo, para eleger um texto, secciona-lo e

para ser parte dos conteudos que a educacdo formal valoriza. (SERRA, 2006).

A autora sabe que o cinema na escola deixa de ser cinema, dentre outros fatores,
porque o fato de ir ao cinema esté intrinsecamente relacionado as préaticas da diversdo. Como
entende que o cinema na escola ndo pode acontecer sem a mediacdo escolar, propde uma
reflexdo acerca de como pode acontecer essa mediagdo: “Qual ¢ o foco? Qual ¢é o objetivo?
Que sentidos devemos discutir? Quais sentidos devemos deixar de lado para que a leitura do
texto cinematogréafico resulte em experiéncia para os alunos?” (SERRA, 2006, p.148,
traducdo nossa). Pensando nos pontos de interseccdo, ela afirma que o universo escolar,
apesar da forca da linguagem oral, estd também centrado na cultura visual; por conseguinte,

cinema e escola tém seus discursos mediados pelo “olhar” que € central em nossa cultura.

Além disso, cinema e escola trabalham o olhar mediado pela tecnologia, seja das telas,
seja do quadro escolar, seja de outros dispositivos técnicos. Os dois ordenam 0 que ver e 0
que ndo ver. Serra (2006) alerta, portanto, que considerar 0 cinema na escola € ter em conta
uma mediacdo dentro da outra, ou seja, uma forma de olhar inserida na outra, uma ordem
simbdlica lida por outra, isto é, uma dupla mediacdo para conhecer a realidade. Por
conseguinte, essa soma de diferentes discursos para observar a realidade pode ser, tanto uma
dificuldade que o cinema traz para o espaco educativo, quanto uma contribui¢do. Por outro
lado, ela nos incita a interrogar a mudanca que esse encontro opera no discurso escolar. O
espaco educativo precisa dar conta dos processos que se ocupam da configuracdo das nossas
identidades, visto que ele ndo é mais o centro dessa dindmica, embora ainda acredite que é.

Com a intencdo de realizar uma pesquisa sobre os usos do cinema no cenario
pedagogico, Serra (2011) fez uma retomada historica das relagbes entre cinema, cultura e
sociedade da Argentina ao longo do seculo XX. Ao examinar 0s programas educativos que
incluem o cinema, as primeiras constatagdes mostraram que as relagfes entre cinema e escola
variavam de acordo com perspectivas histdricas. Assim, a fim de entender as origens das

atuais relacfes entre cinema e escola, ela fez varios questionamentos: quando surgiram; por
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que se tornaram possivel; 0 que levou a pedagogia a incluir o cinema em seu territério e por
qué; o que a pedagogia buscou no cinema; quais foram os debates pedagdgicos dessa relacdo
(SERRA, 2011). Além dessas indagacdes, ela buscou incluir em sua discusséo as articulacfes

entre educacao, sociedade, cultura e processos de transmisséo.

Outro ponto que a autora se propos a pensar — focalizando a Argentina — foi como a
escola inclui certas formas de transmissao e exclui outras, ou quais as formas de cultura e arte
que ela legitima. Dessa forma, ela acredita ser possivel olhar a histdria da educacédo escolar do
século XX como a historia das operacfes que a cultura escolar fez sobre outras manifestacdes
culturais. Portanto, trazer a discussdo entre cinema e escola, segundo a pesquisadora
argentina, implica ampliar as concep¢fes do pedagoégico e incluir também uma discussao
sobre a educacdo para o sensivel, para 0os sentimentos e emocdes. Logo, envolve também
incluir no rol de reflexdes as outras linguagens (ndo escolares) que igualmente impactam na
formacdo de identidades. Além disso, ela acredita que é necessario “[...] propor uma reflexdo
sobre o cinema em sua complexidade, além de um tratamento pedagdgico, que o considere
como um dispositivo técnico-cultural préprio de uma época, produto da cultura e de

intervencdo sobre ela” (SERRA, 2011, p.40, traducdo nossa).

Desse modo, nos documentos analisados, a pesquisadora buscou compreender como 0
cinema era abordado pelo discurso escolar e, nos desdobramentos, procurou entender como o
discurso da escola repercute na cultura geral e na cultura de massas. Visto que as indagacoes
da pesquisadora argentina sdo também partilhadas por aqueles que discutem e pensam 0s
vinculos entre 0 cinema e a educagdo aqui no Brasil, consideramos importante trazer para

nossa pesquisa algumas de suas consideragoes.

Sobre a ligagdo entre cinema e escola, entre 0s questionamentos interessantes que
Serra (2011) nos incita a considerar estdo ainda os seguintes: Ha possibilidade de um
tratamento pedagogico do cinema? Onde é possivel localizar a dimensdo pedagdgica no
cinema? Em que medida ele constitui uma impressdo estética a ser pensada na educacdo? Para
a autora, a ideia de que o cinema possibilita impressdes sobre 0 mundo pode ser um ponto de
partida para a construcdo de um olhar pedagdgico. Ela sugere, entdo, pensar acerca do que o
cinema retrata, de como o faz e de quais séo os efeitos dessas formas de retratar — um
possivel caminho. Na tentativa de responder as perguntas, ela destaca certos recursos do
cinema, ou possiveis “fun¢des do cinema” — levando em conta a capacidade de transmiss&o,

no sentido pedagdgico que ele tem.
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Desse modo, como primeira funcdo, a autora postula que tanto o cinema como a escola
s80 responsaveis por construirem espacos e relacbes que podem ser partilhados com os
demais, ou seja, proporcionam uma filiacdo a um coletivo, ao possibilitarem a percepcéo de
um mundo sensivel em comum (SERRA, 2011). A segunda “fungdo” trata da relagdo do
cinema com o real, isto ¢, com o mundo que mostra. Ela estabelece uma analogia entre
cinema e escola, afirmando que ambos tém uma capacidade produtiva que deveria ser
explorada: as subjetividades, os gostos, formas de ver o mundo e de aborda-lo. Isso porque
ambos “sdo maquinas de impressdo” (SERRA, 2011, p.57). Ela trabalha aqui com uma
metafora: tanto a escola como o cinema “jogam com luzes e sombras”; isto €, “iluminam parte

do mundo”, enquanto ocultam outra.

Uma ultima funcdo tem a ver com 0 modo como o cinema retrata a sociedade, ou seja,
como nos percebemos nele. Aqui Serra (2011, p. 58-59) aborda o que ela acredita ser uma das
“miopias da pedagogia”: pensar que foi a Unica responsavel pelas coordenadas do que deveria
ser o0 homem moderno. Houve outros circuitos massivos de acesso a bens culturais. Ela afirma
gue o cinema, ndo sé expandiu o acesso a cultura pelas massas, como também transformou
aquilo que era definido como arte. Para ver cinema nao era necessaria nenhuma educacéo

especial. Assim, ele modificou o sentido de cultura.

Serra (2011) destaca que, dentre as linhas de trabalho com o cinema na educagéo atual
da Argentina estdo: o foco na recepgdo critica; a importancia dada a tarefa do docente como
orientador da atividade, para que ela possa ser educativa ou formativa; a introducdo de
estudos sobre a linguagem e os géneros cinematogréaficos; a possibilidade educativa possivel
que o impacto do cinema produz nas emocgdes do espectador; a discussao de critérios para um
a selecdo de titulos condizentes com as disciplinas, curriculos, ideologia formativa etc.; o
desenvolvimento de estratégias didaticas para um trabalho com o filme na escola — mesmo
reconhecendo o potencial do cinema como linguagem em si, elaboram-se um conjunto de

regras para direcionar a atividade com o filme.

A autora postula que essas praticas sao similares as adotadas nos anos 60 e 70 quando
o filme de ficcdo comeca a fazer parte do cenario escolar argentino. Hoje, no entanto, ha
pequenas inovacdes na tecnologia e nos repertérios didaticos — entre eles foco na leitura
critica de aspectos ideologicos e na possibilidade de um trabalho com as emocdes despertadas
pelas imagens. A autora pontua que, em tese, a forca da gramatica escolar ndo permite muitas
mudangas (SERRA, 2011).
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Parece-nos interessante mencionar duas iniciativas das politicas educativas do
governo argentino para estimular projetos com o cinema, que Serra (2011) cita em sua
pesquisa. Sdo “La escuela al cine” e “Cine y Formacion Docente”, desenvolvidos na década
passada. A proposta do primeiro, desenvolvido na Cidade de Buenos Aires, era levar os
alunos ao cinema para ver filmes nacionais recentes e conversar com atores, produtores e
diretores. O objetivo era propiciar 0 acesso ao cinema por alunos que ndo tém essa
oportunidade e estimular um olhar critico para os filmes. Além disso, disponibilizava-se aos
professores um material didatico com orientacdes metodologicas e tedricas para trabalhar o
cinema na escola e artigos por meio dos quais eles compreendiam o contexto tedrico-politico

do programa.

O segundo programa, mencionado por Serra (2011, p.292), tinha como publico-alvo
ndo alunos, mas professores, e abrangeu varias provincias. O foco era fazer uma “[...] analise
das especificidades do mundo contemporaneo e pensar os desafios como educadores
transmissores de conhecimento e cultura”. As diretrizes do programa partiam de uma
discussdo importante sobre as transformacgdes econdmicas, sociais e politicas na Argentina
nas Ultimas décadas do século XX — no trabalho, na familia, na politica, na escola e na
tecnologia. Os ciclos, organizados em eixos tematicos e dirigidos a docentes de niveis
especificos, duravam trés meses. As atividades envolviam assistir aos filmes, a conferéncias
de especialistas, oficinas de leitura e trabalho de campo. Foram exibidos filmes argentinos,
europeus e hollywoodianos de diferentes géneros e estéticas, todos eles com o objetivo de

estimular o pensar.

Em ambos os programas o cinema € percebido em sua especificidade, no sentido de
ser visto por um grupo em local e tempo especifico, e também porque se assume que, com ele,
é possivel perceber outra forma de pensar os problemas além da reflexdo a partir do texto
académico ou da percepcédo cotidiana das coisas. Desse modo, entende-se que o cinema foi
usado para pensar algo que ndo seria possivel de outro modo, isto é, ndo fosse o texto

cinematogréfico, a reflexdo seria diferente.

Serra (2006, 2011) recorre a Ranciere (2012) para ressaltar os ‘“horizontes de
emancipacdo” que a ordem do estético e do politico presentes no cinema e na escola
possibilitam aos alunos; a Bergala (2008), para corroborar com o autor a crenca de que levar o
cinema ao espaco educativo € um meio de propiciar o acesso as formas de cultura as quais
talvez os alunos ndo tivessem aproximacdo, e também da possibilidade de o cinema

proporcionar o encontro com o outro — sobre isso ela recorre também a Badiou (2004). Logo,
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no dizer da pesquisadora, a essencial contribuicdo do cinema é o fato de que talvez ele faca
com que olhar pedagdgico também se altere em relacdo ao outro, isto é, talvez as vozes
estrangeiras suspendam as certezas do discurso pedagdgico. Ela também concorda com
Martin-Barbero (2003): se a escola ndo transmite os conhecimentos dos quais 0 homem
necessita na atualidade, é necessario, sim, que recorramos as outras linguagens, a fim de que

0s discursos sejam ressignificados.

Sobre os vinculos entre cinema e escola, a autora explicita ainda que em todas as
alternativas estudadas ao longo do século, em sua pesquisa, 0 cinema € visto sob o olhar
controlador da educagdo. Questiona se poderia ser de outro modo, embora acredite que o
cinema abordado pelo discurso pedagdgico ndo tem como ficar imune a ele. Ela menciona que
talvez a abordagem de Bergala (2008) — cinema como arte, com foco no processo de criacdo
— seja uma alternativa, pois como arte, o cinema nao fica submetido ao controle das regras
escolares; entretanto, para o contexto argentino, a proposta seria inviavel. Para ela, o encontro
entre cinema e escola deveria entéo ser pensado como uma reunido de linguagens diferentes e

incompletas, a fim de tentar evitar hierarquias e posicdes privilegiadas.
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Capitulo V — O Percurso da Pesquisa: Procedimentos Metodolégicos

5.1 Consideracdes iniciais

Inicialmente, apresentamos uma sintese do Modelo Metodoldgico na construcdo da
tese. Consideramos que isso seja necessario para a compreensao das decisdes e das escolhas
que fizemos. Ressaltamos que estamos cientes de que “[...] as operacbes e 0s procedimentos
de pesquisa ndo sao rituais repetitivos, mecanicos, simplesmente aplicativos de receitas gerais
elaboradas por outros” (MALDONADO, 2006, p. 286). Por conseguinte, a investigacéo
requer uma estruturacdo de instrumentos técnicos de observacao, experimentacao e registros,

de acordo com as peculiaridades do contexto que a abarca.

Em seguida, delineamos a configuracdo desse contexto e a organizacdo metodologica
do trabalho de campo. Nessa parte, pensando de uma perspectiva macro, primeiramente,
buscamos os dados do ENADE/2011, para observar 0 que esses documentos nos revelam
sobre o perfil dos estudantes de Pedagogia e Letras no Brasil. Também analisamos os dados
de 2005 e 2008, a fim de verificar se houve alteracbes contundentes que se mostrem
interessantes para serem mencionadas e para trazer dados que ndo constam do documento de
2011. Em um segundo momento, com o intuito de observar o microcosmo, fechamos o foco
nos sujeitos de pesquisa — licenciandos de Pedagogia e Letras da Universidade de Taubaté.
Para tanto, também recorremos ao ENADE 2011 e, quando necessario, a0 ENADE/2008.
Além disso, para nos ajudar a refletir sobre os dados, utilizamo-nos das pesquisas precursoras
de Gatti e Barreto (2009) e Gatti, Barreto e André (2011), sobre o perfil dos professores do
Brasil.

Na sequéncia, explicitamos como configuramos a pesquisa empirica — as agdes — € as
técnicas de coleta de dados. Em seguida, passamos a analise descritiva e interpretativa dos
dados, divididos em duas etapas: os encontros de 2011 e os encontros de 2013. Finalmente,
apresentamos nossas consideragdes sobre um possivel Projeto de Formacao nas Licenciaturas

cursadas pelo publico-alvo pesquisado.

5.2 A Diretriz: o Modelo Metodolégico
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Lopes (2010, 2004, p.15) define a metodologia da pesquisa “[...] como um processo de
tomada de decisbes e opcOes que estruturam a investigagdo em niveis e fases e que se
realizam num espago determinado que ¢ o espaco epistémico”. Assim, de acordo com a
pesquisadora, esse processo, ou reflexdo epistemologica de tradicdo bachelardiana, também
denominado reflexividade (LOPES, 2010; BOURDIEU, 1998, p.694) ou vigilancia
epistemolodgica (LOPES, 2005), ¢ fundamental para a construgdo do “espirito cientifico”, no
dizer de Bachelard (BACHELARD, 2010, 1996), a fim de ndo nos iludirmos com a
“transparéncia do real” ou “ilusdo do saber imediato” (LOPES, 2004, p.26; BOURDIEU,
1999, p.23). Tal reflexdo epistemoldgica, segundo Lopes (2004), opera internamente a préatica

da pesquisa, mas envolve também critérios de validagdo externa.

Em relacdo a operacdo interna, Lopes (2005, 2004) aponta que 0s niveis e as fases sdo
articulados em dois eixos: o paradigmatico (ou vertical) e o sintagmatico (ou horizontal). O
primeiro é formado por quatro instancias, ou niveis: epistemologica, tedrica, metddica e
técnica. O segundo compde-se de quatro fases: defini¢cdo do objeto, observacao, descri¢do e
interpretagdo. O arranjo entre os niveis e as fases ¢ feito de tal modo que “[...] cada fase é
atravessada por cada um dos niveis e cada nivel opera em fun¢ao de cada uma das fases”
(LOPES, 2004, p.22). Em seguida, com base em Lopes (2005), detalhamos cada uma das

instancias.

A instancia epistemoldgica, a primeira do eixo paradigmatico, € responsavel pela
reflexdo epistemoldgica que o pesquisador executa ao longo do trabalho. Tal vigilancia se
concretiza por meio de uma série de operacdes responsaveis por garantir a cientificidade da
pratica de pesquisa. Dentre as operagdes, estdo a ruptura epistemoldgica, a construcdo do
objeto cientifico e a observacdo minuciosa ao longo de todas as fases do trabalho, a fim de
atentar para os obstaculos epistemoldgicos da pesquisa e efetuar eventuais correcdes de rota.

Retornaremos a essas operagdes ao delinearemos as fases do projeto.

A instancia teérica, segundo Lopes (2005. p.123), “[...] é o lugar de formulagdo
sistematica das hipdteses e dos conceitos, da definicdo da problematica e da proposicdo de
regras de interpretacdo.” Assim, a teoria, pensada como parte do processo metodoldgico na
pesquisa, tem a fungdo de, por meio dos autores de referéncia do pesquisador, efetivar a
ruptura epistemologica; ou seja, os fatos véao ser captados e explicados a luz dos conceitos.
Dessa forma, o referencial teorico do pesquisador precisa necessariamente perpassar todas as

fases da pesquisa, pois
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[...] o processo cientifico ndo vai dos “dados” a teoria, mas parte de
determinadas informacg6es, mediatizadas por uma problematica, para uma
formulacdo conceitual dos problemas e, em seguida, desses problemas para
um corpo de hipoteses que forma a base de toda teorizacdo. A teoria
hipotética suscita e produz evidéncias fatuais que, reciprocamente,
controlardo sua validade. (LOPES, 2005, p.124).

A instancia metddica reflete a estrutura da pesquisa. E a atencéo sobre o conhecimento
do que se esta fazendo, o cuidado que o pesquisador precisa ter no uso e no trato com o0s
métodos, ou melhor, “[...] € o lugar de enunciacdo das regras de estruturacdo do objeto
cientifico, impondo a este certa figura, certa ordem entre seus elementos” (LOPES, 2005,
p.126). E necessario que o pesquisador esclareca o motivo de suas escolhas, isto é, que
explicite como chegou a elas. Dessa maneira, ao demonstrar o porqué de suas opcdes, ele

tende a diminuir o efeito exagerado de carater ideoldgico do discurso cientifico.

Por ultimo, tem-se a instancia técnica, responsavel pela construcdo do objeto empirico.
O ato de o pesquisador realizar a coleta das informacfes sempre atento a sua perspectiva
teorica e transforma-las em dados, ou objetos cientificos, utilizando-se de operacbes técnicas
de observacdo, pertence ao dominio do nivel técnico. Conforme Lopes (2005, p.128), essas
operacdes sdo: “[...] a observacéo (da informagéo ao dado), a selecdo (do dado ao objeto) e a
operacionalizagdo (do objeto a informagdo)”. Cabe mencionar que essas instancias sao

intercambidveis. Ao longo do trabalho, o pesquisador avanca e retrocede varias vezes.

Em relacdo aos critérios de validacdo externa, Lopes (2005, 2003) recorre a sociologia
da ciéncia, mais precisamente a Bourdieu (1983, p.123), para discutir as no¢des de campo e
campo cientifico. O campo “é um lugar de lutas”, e 0 campo cientifico € o espaco onde se
estabelecem as relagdes de poder, as lutas politicas pelo dominio do cientifico ou “monopolio
da autoridade cientifica”, no dizer de Bourdieu, o qual aponta que os “[...] conflitos
epistemologicos sao sempre, inseparavelmente, conflitos politicos” (BORDIEU, 1983, p.124).
Isso significa dizer que a liberdade de escolha do pesquisador em relacdo ao seu tema €
relativa, visto que o interesse dele precisa necessariamente ser considerado e reconhecido
como importante para seus pares. Destarte, entendemos que pensar as condi¢es sociais
externas ao fazer cientifico € essencial. O pesquisador, portanto, precisa atentar para o tempo
historico e para o tempo logico da investigacdo, ou seja, para o conhecimento que ja foi

acumulado em sua area e para aquele que faz parte de sua contemporaneidade.

Sem perder de vista que a Metodologia da pesquisa constitui 0 conhecimento seguro e

profundo dos estudos de métodos de uma ciéncia particular, e que a metodologia na pesquisa
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é a aplicacdo desses métodos em determinada pesquisa (LOPES, 2005, p.98), em nosso
trabalho, procuramos exercer uma vigilancia ativa sobre as questdes metodoldgicas. Partindo
das consideracdes acima expostas, passamos agora a delinear como organizamos a pesquisa

de campo.

5.3 A Observacdo: metodologia do trabalho de campo®

Estamos cientes de que o posicionamento em relacdo ao objeto se faz da perspectiva
de um olhar interno, no sentido de que parte dos sujeitos de pesquisa sdo nossos alunos e que
0s encontros para exibicdo dos filmes foram coordenados por nés. A conquista do objeto — as
descobertas — ocorreu, portanto, a partir da convivéncia proxima com 0s sujeitos de pesquisa.
Em decorréncia desse fato, a autocritica, ou seja, a vigilancia precisou ser redobrada, para nao
haver perda da objetividade necessaria a pratica cientifica. Importa salientar ainda que,
partindo de uma perspectiva dialdgica bakhtiniana (BAKHTIN 1995), na investigacéo
tomamos como principio norteador o debate, a reflexdo e a constru¢do do conhecimento, a

negociacdo entre professor formador e alunos.

A pesquisa, portanto, constitui-se de uma pratica experimental com alunos do curso de
Pedagogia e Letras da Universidade de Taubaté. Nesse estabelecimento de ensino, no curso de
Licenciatura em Pedagogia, em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o curso de Pedagogia® e Letras, os alunos cumprem horas de atividades complementares, as
quais sdo denominadas horas de Atividades Académico-Cientifico-Culturais (AACC). E nesse
espaco que se encaixou a proposta de atividades de exibicdo dos filmes. A discussao que
aconteceu durante os encontros também se estendeu para apds o término deles por meio das

reflexdes que os alunos registraram em seus diarios de observacao.

A coleta de dados foi realizada em duas etapas. A primeira, em 2011, com 74
licenciandos em Pedagogia. A segunda etapa aconteceu no 1° semestre de 2013, com 17
alunos do curso de Pedagogia e 11 de Letras. Nos encontros de 2010, houve debates, mas ndo

%2 Essa pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica e Pesquisa da Unitau em 12/08/2008. Protocolo
CEP/UNITAU n° 433/08.

% Disponivel

em:<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12991>. Acesso em:
5 maio 2010.
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foram gravados. Os dados dessa etapa s@o oriundos dos diarios de reflex@o cuja definicdo esta
em 5.5. Por orientacdo da banca de qualificacdo, os encontros de 2013 foram gravados. Além

disso, alguns alunos entregaram também seus diarios.

Na primeira etapa, portanto, o objeto empirico constituiu-se de atividades realizadas so
com os discentes da Pedagogia. Escolhemos esse curso para iniciar as observagdes por quatro
motivos. O primeiro é porque, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia® 0 egresso desse curso, dentre outras competéncias, devera estar apto a
“[...] relacionar as linguagens dos meios de comunicacédo aplicadas a educagdo, nos processos
didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacgdo e comunicacao

adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas”.

O segundo decorre de nos apoiarmos em Orozco Gémez (1997), que, ha quase duas
décadas, afirmava ser a escola um local muito adequado para se desenvolver uma educacgéo
para 0s meios. Além disso, ele ressaltava: “[...] quando o ser humano ainda é pequeno que 0s
esfor¢os pedagogicos rendem maiores frutos” (OROZCO GOMEZ, 1997, p. 68). Pensando
como o autor, parece-nos adequado atentar para a formacdo de quem sera responsavel pelo

ensino das criancgas pequenas na atualidade brasileira.

O terceiro, vinculado ao anterior, considera o cenario da profissdo docente no Brasil.
Em virtude de termos apresentado os dados do Censo Escolar da Educacdo Bésica 2011 no
relatdrio de qualificacdo, fizemos uma atualizacdo com o Censo Escolar da Educacéo Bésica
2012: resumo técnico (INEP, 2013). Contudo, para fins de comparacdo, mantivemos as
informagdes de 2011. O documento mais recente revela que, em 2012, havia 2.095.013 — em
2011, 2.039.261 — professores atuando na educacdo bésica do Brasil e destaca o nivel de
formagc&o dos docentes. E interessante notar 0 aumento, ainda que pequeno, do nimero de

docentes em relacdo a 2011.Quanto a formacao, este é o quadro:

% Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12991>. Acesso em: 5
maio 2010.
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2012 2011
SEM COM SEM COM
FORMACAO FORMACAO FORMACAO FORMACAO
SUPERIOR SUPERIOR SUPERIOR SUPERIOR
Educacdo Infantil 36,4% 63,6% 43,1% 56,9%
Ensino Fundamental 25,0% 75,0% 31,8% 62,2%
(anos iniciais)
Ensino Fundamental 9,6% 90,4% 15,8% 84,2%
(anos finais)
Ensino Médio 4,6 95,4 5,9% 94,1%

Percentual de Docentes por Grau de Formacao — Brasil — 2012/2011 (INEP, 2013, 2012)

Apesar de os dados revelarem melhoria da qualificacdo dos professores em exercicio
na educacdo bésica e de percebemos que, quanto mais elevada a etapa de atuacdo do docente
na educacdo basica, menos professores ha sem titulagdo, o que é 6timo. Infelizmente, ainda ha
muitos sem formacdo integral nas séries iniciais — 61,4%, mais da metade dos docentes — se
considerarmos que os professores da Educacédo Infantil e Ensino Fundamental (12 a 42 séries)
sem formacdo superior, em tese, ndo possuem nenhum preparo especifico. Se observarmos
ainda que mais da metade dos docentes do Brasil estdo na educacdo Infantil e Ensino
Fundamental em virtude da “[...] obrigatoriedade desse nivel de ensino e o seu grau de
universalizagdo no pais” (GATTI; BARRETTO, 2009, p.18), entdo, perceberemos que voltar

a atencdo para esse publico em formacao é urgente.

O quarto motivo relaciona-se ao fato de que, em 2011, ministrdvamos aula no
departamento de Pedagogia, o que nos facilitou os trdmites para a realizacdo da pesquisa.
Além disso, embora nossa formacao ndo seja em Pedagogia, cursamos a Habilitacdo para o
Magistério e iniciamos a carreira docente atuando no Ensino Infantil e Fundamental; logo,
existe também uma relacdo de afeto com os licenciandos dessa area que, parece-nos, estao
sempre sob um olhar de desprestigio em relacdo aos demais futuros professores de outras
Licenciaturas. Alguns dos dados que trazemos para essa pesquisa ajudam a entender o motivo

disso.

5.3.10 perfil dos alunos do curso de Pedagogia no Brasil

Para configurar o perfil dos alunos do curso de Pedagogia no Brasil, retiramos grande
parte das informacOes do Relatorio Sintese: pedagogia (Licenciatura) e Relatorio Sintese:
Letras do Exame Nacional de Cursos (ENADE) de 2011 elaborado pelo Sistema Nacional de
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Avaliacdo da Educagdo Superior (SINAES). Foram 85.428 inscritos e presentes no curso de
Pedagogia que compareceram a prova e responderam ao “Questionario do Estudante” na
pagina do INEP, segundo os relatérios do ENADE, 2011. Todavia, esse questionario nao
detalha algumas informac6es que s6 encontramos nos documentos anteriores, de 2005 e de
2008.

No curso de Pedagogia, dentre os 994 cursos avaliados, 736 eram de instituicdes
ensino superior (IES) privadas; 44,8% do total nacional estdo no Sudeste. Paralelamente,
75,4% dos estudantes de Pedagogia de todo o pais (81.968), inscritos no ENADE/2011,

estudam em IES privadas e 26. 802, em publicas.

Os estudantes dos cursos de Pedagogia, em sua maioria, sdo do sexo feminino e
fizeram Ensino Médio em escola publica. Em média, ttm 35 anos ou mais (40,0%) — a
segunda faixa etaria mais citada esta entre 25 e 29 anos (21,4%). Gatti e Barreto (2009, p.161)
ponderam que, como eles tendem a ser mais velhos que os de outras Licenciaturas, talvez por
ISS0, @ maioria seja casada. Para as autoras, esse fato — ser mais velhos — ocorre em fungdo de
que a certificacdo obrigatdria para o exercicio da profissdo “[...] nas séries iniciais do ensino
fundamental e da educacdo infantil era a de nivel médio até a promulgacdo da Lei n° 9.394,
em 1996. Uma vez formados, os professores geralmente comegavam a lecionar para depois se
dirigirem ao curso superior”. As autoras concluem que a demora ao ingresso nos cursos para
docéncia é uma regra, pois os dados dos questionarios do ENADE de 2005 revelaram que
somente 33% de alunos ingressaram nos cursos superiores assim que terminaram 0 ensino

médio. Em 2011, ndo encontramos dados sobre esse aspecto.

A maior parte dos estudantes frequenta as aulas no periodo noturno. Parece-nos
importante pontuar que Gatti e Barreto (2009, p.67-68) observam que “[...] 0S cursos
noturnos, de modo geral, tendem a ter funcionamento mais precario do que os diurnos,
particularmente no que diz respeito as atividades ligadas as praticas docentes requeridas pela
formagdo especifica para o magistério”. A renda de grande parte das familias desses
estudantes (35,5%) é de 1,5 até 3 salarios minimos; a segunda faixa mais declarada (23,3%) é
de 3 a 4,5 salarios minimos. No entanto, € significativo o percentual de estudantes com renda
familiar de até trés salarios minimos (12,7%) e é reduzido o namero de alunos com renda
mais alta (4,2%). Um percentual maior dos alunos afirma possuir renda, mas receber ajuda
dos familiares ou outras pessoas (31,3 %); um segundo grupo afirma ter renda para o proprio
sustento e ainda contribuir para o sustento da familia (30,3%); uma terceira parcela tem renda

e se sustenta totalmente (13,8%); ha ainda aqueles que tém renda, sustentam-se e sdo 0
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principal mantenedor da familia (7,3%); e os que ndo tém renda, dependem da familia ou de
outras pessoas (17, 3%). Desse modo, é possivel deduzir que a maioria trabalha. Esses dados

mantém-se semelhantes desde 2005.

Acerca do conjunto de conhecimentos culturais, Gatti e Barretto (2009) defendem que
a escolaridade dos pais ¢ um bom indicador. O nivel escolar dos pais dos alunos do curso de
Pedagogia tende a ser menor do que os que frequentam as outras Licenciaturas. As respostas
ao questionario do ENADE/2011 revelam que, em relagédo ao pai, o percentual dos estudantes
provenientes de lares cujos pais sdo analfabetos é de 14,7%; a maior parte (51,7%) frequentou
do 1° ao 5° ano (antiga 42 série); 11,8%, do 6° ao 9° ano (antiga 62 a 82 série); 15,9% cursaram
0 Ensino Médio e 4, 9% o Ensino Superior; s6 1% possui pos-graduacdo. Quanto ao nivel de
escolaridade da mae, os dados s&o similares: 12,4% n&o tém escolaridade; 47,9% cursaram do
1° ao 5° ano; 13,1%, do 6° ao 9° ano; 18,5% tém o Ensino Médio, e 5,6%, o Ensino Superior;

2,5% fizeram poés-graduacado. O perfil dos pais dos estudantes de Letras é bem parecido,

Pesquisa feita pela UNESCO com professores da escola bésica da Argentina, Brasil,
Peru e Uruguai a respeito das condi¢bes docentes, revelou que o capital cultural familiar dos
professores brasileiros € menor porque, nos outros paises, a instrucdo dos pais dos docentes é
de nivel médio ou superior. Dessa forma, Gatti e Barretto (2009, p. 167) observam que “[...] a
formacédo para a docéncia agrega, e em particular no caso brasileiro, um capital cultural aos

estudantes que, ainda mais do que a renda, parece constituir um importante distintivo social”.

Ja acerca do capital cultural escolar dos estudantes de Pedagogia, Gatti e Barretto
(2009) asseveram ser ainda um pouco menor do que o das demais Licenciaturas, visto que 0s
dados do ENADE/2005 mostraram, por exemplo, que 59,3% deles ndo tém o dominio
elementar do inglés. N&o houve alteracGes significativas em relacéo a esse aspecto nos dados
de 2008; e em 2011 néo foi feita questdo direta sobre o dominio do inglés. A indagacdo foi se
alguma disciplina do curso exigia dominio de lingua estrangeira. A maioria respondeu nao.
Gatti e Barretto (2009, p. 169) destacam ainda que

[...] importantes mediadores na transmissdo da cultura sistematizada, muito
do que os professores sabem, sentem, pensam e a forma como atuam nas
escolas tem a ver ndo apenas com as experiéncias estritas de escolarizacdo
que tém, mas com a sua propria experiéncia de vida e com as formas mais
amplas pelas quais eles se inserem na sociedade contemporénea e se
relacionam com os bens culturais.
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Por isso, as autoras, assim como demais autores citados por elas, consideram ser
importante conhecer os habitos de consumo de outros bens culturais dos professores. No que
se relaciona a pratica de leitura de livros, com base no ENADE/2005, Gatti e Barretto (2009)
comentam que os estudantes de pedagogia leem pouco e tém preferéncia por livros técnicos
ou de autoajuda. As informacOes recentes corroboram os dados anteriores. A respeito do
habito de leitura, os dados de 2005, 2008 e 2011 s&o muito semelhantes. No ENADE/2011,
24,8% declararam ter lido, naquele ano, um ou dois livros, excetuando-se a bibliografia
indicada no curso; 34% leram entre 3 e 5 livros; s6 30,4% leram mais do que isso. No que
tange as preferéncias, os dados de 2008 ndo se alteram, mas ndo temos informacdes
detalhadas no ENADE/2011.

Sobre a leitura de jornais e modos de se informar, o ENADE/2011 ndo traz
informacBes especificas. O de 2008 indica que 36,8% leem o0s jornais algumas vezes na
semana ou diariamente; entretanto, 35,2%% afirmam que o fazem raramente. Grande parte
declara que se mantém informada pela televisao, 53,3%; os que preferem a internet totalizam
26,8%; e, jornais impressos sdo o meio de 9,8%. Em relacdo a 2005, a televisdo mantém-se
como o principal meio. O jornal impresso perdeu publico enquanto aconteceu o contrario com

a internet.

O ENADE/2011 também n&o nos fornece um detalhamento sobre as atividades
culturais. Os documentos de 2005 e 2008 indicam o cinema como principal atividade
artistica-cultural, seguido do teatro e de shows. Tais dados precisam ser vistos com cuidado,
porque, conforme alertam Gatti e Barretto (2009), a oferta de bens culturais varia de acordo

com as localidades, com os estratos sociais e até com o nivel de ensino ao qual se dedicam.

No documento de 2008, é possivel notar que somente 4,4% afirmaram ter participado
de atividades extracurriculares artisticas oferecidas pelas instituicdes, e 74,7% participaram
das atividades académicas (palestras e conferéncias). Nota-se que 47,3% ndo se envolveram
em projetos de iniciacdo cientifica, e 38,5% declaram ndo participar de qualquer atividade
académica além das obrigatdrias.

O ENADE/2011 né&o traz dados sobre o uso do computador entdo recorremos ao
documento anterior. O ENADE/2008 revela que quase 70% dos alunos usam o computador
com frequéncia; 89,6% acessam a internet; 69% usam o computador de casa; 40,7% usam no
trabalho, mas 57% ndo; 65,4% usam na instituicdo de ensino do curso; 67,6% usam para
diversdo; 69,6 utilizam para o trabalho profissional; 97,4%,para trabalhos escolares. Esses

dados contrastam com as pesquisas sobre o uso do computador por professores de escola
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basica em exercicio, visto que, segundo Gatti e Barretto (2009), o acesso e dominio por parte

desses docentes ndo acontecem nas mesmas proporgoes.

Em 2008, 74,7% disseram que as escolha pelo curso se deu em virtude do desejo de
ser professor; 49,1% ja tém experiéncia na area e 30,2% ja trabalha na area; a maioria ja atua
em escolas publicas, 47,3%. O objetivo ndo foi fazer uma andlise exaustiva de todos 0s
aspectos pontuados nos documentos oficiais, mas apresentar aqueles que sdo relevantes para

nossa pesquisa acerca do perfil dos profissionais de Pedagogia e Letras.

5.3.2 O perfil dos alunos do curso de Letras no Brasil

A fim de caracterizar o perfil dos alunos de Letras, consultamos o Relatorio Sintese:
Letras do Exame Nacional de Cursos (ENADE) de 2011 elaborado pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES). Quando necessario, recorremos ao
ENADE/2008. Foram 615 cursos avaliados; 373 deles sd&o de IES particulares,
correspondendo a 60,7% do total. Entretanto, dos 26.729 inscritos e presente, 14.824 sdo de
IES publicas, e 12.807, de IES privadas.

O perfil é bem parecido com o dos estudantes de Pedagogia. Entretanto, com algumas
diferencas. Em relacdo a faixa etéria, grande parte € mais jovem. Dos inscritos, 30,3% tém até
24 anos; 27,4% tém 35 ou mais; 25,4% estdo entre 25 e 29 anos. Talvez, porque a maior parte
seja mais nova, também é solteira. A maioria é feminina, trabalha, fez todo o Ensino Médio
em escola publica. A renda familiar média vai de 1,5 até 3 salarios minimos, 33,2%; a
segunda renda mais declarada vai de 3 a 4,5 salarios minimos, 20,6%. O nivel escolar do pai e

da mée tambem ndo diferencia muito dos alunos de Pedagogia, mas, é ligeiramente superior.

Acerca de programas de iniciacdo cientifica, 28,7% declararam ter participado;
contudo, 47,5% ndo o fizeram, embora a IES ofereca. De programas de extensdo, 38,3%
participaram e acreditam que houve grande contribuicdo; todavia, 42,5% néo participaram.
Mais uma vez esses dados estdo proximos daqueles observados em relagdo aos alunos de
Pedagogia. A maioria ndo toma parte das atividades oferecidas pela IES. Provavelmente isso
seja uma decorréncia justamente das caracteristicas dos discentes, pois a maioria trabalha
durante o dia e estuda no periodo noturno. Em relagdo a leitura de livros, os dados dos dois
grupos, Pedagogia e Letras estdo proximos: 17,4% declararam ter lido 1 ou 2 livros; 29,1%,
de 3a5; 13,0%, de 6 a 8; 30,8% mais de oito.
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Recorremos aos dados do ENADE/2008, para ter acesso a alguns dados que néo
constam do questionario do ENADE/2011. Por exemplo, que o principal meio de informacéo
dos discentes de Letras também € a TV, e 0 segundo, a Internet. A respeito da leitura dos
jornais, as informacdes sdo similares as dos alunos de Pedagogia: 36,0% leem algumas vezes
por semana, e 37,3% o fazem raramente. As atividades artistico-culturais listadas s&o
parecidas. Na ordem de preferéncia estdo cinema, teatro, show e dangas. Das atividades
extracurriculares oferecidas pelas IES, igualmente ao outro grupo, os discentes de Letras
participaram mais de palestras e conferéncias, 78,2%, e pouquissimo de atividades artisticas,
5,6%. A maioria usa 0 computador com frequéncia em casa, no trabalho e nas IES, e tem

acesso a internet.

Um dado que diferencia os dois grupos € que mais da metade dos estudantes de Letras
&6 em inglés, 71,5%, embora 28,6% afirmem que ndo possuem nenhum conhecimento, e
51,6% Ié em espanhol, e 48,3% declararam que ndo. Os tipos de livros preferidos também
diferem: 47,5% preferem obras literarias de ficcdo, e 19,4%, de ndo ficcao.

5.3.2.1 O perfil dos alunos da Unitau (publico-alvo da pesquisa): Pedagogia e Letras

A Universidade de Taubaté é uma Autarquia Municipal de regime especial. O regime
de trabalho ¢é pablico, mas os alunos pagam mensalidade. Fica na cidade de Taubaté, no vale
médio do rio Paraiba do Sul, no estado de S&o Paulo. Recorremos ao relatério ENADE/2011,
sobre os discentes da Universidade de Taubaté, e a pesquisa realizada pelo Nucleo de
Pesquisa Econémico-sociais da UNITAU®* em 2010, para tracar um esboco do perfil dos

alunos dos cursos de Pedagogia e Letras.

A amostra do relatério do ENADE/2011 refere-se a 118 alunos do curso de Pedagogia.
Dos presentes, 38,9% possuem renda familiar entre 3 a 6 salarios minimos; 17,8%, até trés;
6,8% , até 1,5%. A maioria trabalha e contribui para o sustento da familia. Dos pais, 49,6%

estudaram do 1° ao 5° ano;12,8% , do 6° ao 9°; e 18,8%, até o Ensino Médio. Das maes,

% A pesquisa foi realizada em 2010 pelo Nicleo de Pesquisas Econdmico-Sociais (NUPES) e
divulgada no Relatdrio de Avaliacéo Institucional da Universidade de Taubaté. O NUPES “[...] tem
como objetivo desenvolver pesquisas e divulgar informagdes que contribuem para a compreensdo da
realidade economica e social do Vale do Paraiba Paulista”. Disponivel em:
<http://site.unitau.br//servicos/nupes>. Acesso em: 5 de abr. de 2012.
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48,7% foram até o 5° ano; 12,0%, até o 9°; e, 20,5% completaram o Ensino Médio. A maioria
dos alunos fez o Ensino Médio em escola publica — 78,6%. De acordo com o documento
consultado, os dados sdo proximos aos do perfil nacional. Em relacdo a Formacéo Geral e aos
Conhecimentos Especificos, a média dos estudantes de Pedagogia da instituicdo foi maior do

que a média nacional.

Conforme a pesquisa do Nucleo de Pesquisa Econdémicos-sociais, de um total de 58
alunos entrevistados do curso noturno, a maioria € do sexo feminino; mora em Taubaté; tem
mais de 22 anos; cursou 0 Ensino Médio em escolas publicas; usa 0 6nibus como meio de
transporte para ir a faculdade ou vai a pé. A investigacdo também mostra que 33% tém bolsa
de estudos; 26% usam recursos proprios para custear a faculdade; 26% recorrem aos recursos
dos familiares; 5% precisam da bolsa e de recursos préprios; e 10% contam com a bolsa e
recursos dos familiares. Cumpre destacar ainda que 65,52 % tém acesso a internet em casa e
que 1,72% ndo acessam a internet; o restante o faz de lanhouse, da prépria Universidade e da
casa de parentes e amigos.

Em relacdo ao curso de Letras, a amostra do relatério do ENADE/2011 refere-se a 84
alunos. Desse, 40,3% possuem renda familiar entre 3 a 6 salarios minimos; 22,6%, até trés;
3,2%, até 1,5%. A maioria trabalha, tem renda, mas recebe ajuda para financiar os gastos
(56,5). Completaram o Ensino Fundamental 31,1% dos pais e 29% das maes. O Ensino Médio
foi cursado por 36,1% dos pais e 35,5% das mées. Um percentual maior de pais cursou o
Ensino Superior (14,8%) em relacdo as maes (9,7%). A maioria cursou o Ensino Médio em
escola publica. Em relacdo a Formacao Geral e aos Conhecimentos Especificos, a média dos
estudantes de Letras da instituicdo também foi maior do que a média nacional. O perfil

econdmico é similar ao dos estudantes de Letras.

5.4 Organizacéao das agoes

Em 2011, em um primeiro momento, planejamos que as atividades tivessem a duracédo
de 16 horas realizadas aos sdbados. Seriam dois sdbados por més — agosto, setembro, outubro
e novembro — com duas horas de duracdo para cada encontro. Gostariamos até que eles
fossem mais extensos, com duracao de trés horas cada, a fim de exibirmos longas metragem e
promovermos discussfes. Entretanto, quando planejadvamos as atividades, soubemos que a

maioria dos alunos, provaveis participantes, teriam aula no sabado pela manha e ficariam na
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universidade at¢é o momento dos encontros. Dessa forma, diante do perfil dos alunos,

julgamos que 2 horas seriam suficientes.

Elaboramos um projeto e fomos conversar com o professor responsavel pela
coordenacdo das horas de AACC. Explicamos a ele a pesquisa, entregamos o0 projeto de
trabalho e decidimos que ele passaria uma lista aos alunos para saber do interesse deles em
participar. Oitenta alunos se interessaram. Importa lembrar que eles precisam cumprir uma
carga horéaria de 100 horas de AACC até o final do curso. Diante da demanda, tivemos de
repensar a pratica. Vivenciamos, dessa forma, o primeiro obstaculo ao pensamento cientifico,
no sentido bachelardiano (BACHELARD, 1996), em virtude de que nosso primeiro interesse
era um olhar longitudinal do processo ao realizarmos as 16 horas de encontros com 0S
mesmos alunos. Entretanto, houve a necessidade de dividir os alunos em duas turmas e
preparar duas atividades de oito horas cada. Assim, em agosto e setembro, houve a
participagdo da primeira turma, totalizando oito horas divididas em quatro sabados com 40
alunos; e em setembro e outubro, houve a segunda, organizada da mesma forma, com mais 40

alunos.

Em 2013, conversamos novamente com o coordenador de AACC do curso de
Pedagogia e como diretor do Departamento de Ciéncias Sociais e Letras, que autorizaram a
organizagao dos encontros para exibi¢do dos filmes. Desse modo, as atividades aconteceram
aos sabados, manha e tarde, em dois departamentos préximos, mas diferentes. Decidimos que
neste ano ndo haveria uma carga obrigatoria; ou seja, os alunos poderiam nao assistir a todos
os filmes. Como em 2011 houve grande quantidade de interessados, acreditdvamos que 0
mesmo aconteceria em 2013 e que os alunos os quais decidissem participar o fariam durante
todos 0s encontros. Pensdvamos que teriamos um bom ndmero de alunos sem necessidade de
obrigatoriedade. Ndo haviamos conseguido um trabalho longitudinal em 2011, tinhamos a
intencdo de que isso ocorresse em 2013. Infelizmente ndo houve uma participacdo téo

expressiva quanto esperavamos: 13 alunos de Pedagogia e 13 alunos de Letras.

Isso foi o planejado, mas durante a execugdo, nem tudo saiu exatamente como estava
programado. O relato detalhado de todo o processo esta em 5.6 (Analise Descritiva e
Interpretativa). No entanto, antes de passarmos a descrigdo do objeto empirico, discorreremos

sobre as técnicas de coleta.
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5.5 Técnicas de Coleta

Entendemos que as técnicas disponiveis devem ser movimentadas em funcéo de nosso
objeto e que elas propiciam um recorte dos fatos ou fenébmenos a serem transformados em
dados. Portanto, ndo sdo neutras, continuam construindo o objeto tanto quanto as teorias o
fazem. Cada técnica tem uma teoria por trds, ou seja, representa um modo de ver. Assim,
tendo em vista 0 objeto empirico, entendemos que os métodos de observacdo dos fatos ou
fendmenos mais adequados a nossa pratica investigativa situam-se na perspectiva da

observagao-participante.

As ciéncias sociais ndo apresentam uma defini¢do precisa da observacao participante
e, para melhor definir esse conceito, Haguette (2000, p.69) recorre a varios autores. Dentre
eles, entendemos que a definicdo mais proxima de nossa linha de investigacdo é de Schwartz
e Schwartz (1969), retomada por Haguette, (2000, p.69). Eles entendem “a observagdo
participante ndo s6 como um instrumento de captacdo de dados, mas também como
instrumento de modificagdo do meio pesquisado, ou seja, de mudanga social”. Haguette
(2000), ainda se referenciando em Schwartz e Schwartz (1969), aponta que a finalidade
primeira da observacgéo participante seria, pois, a coleta de dados; que o papel do observador
pode estar revelado ou encoberto, ser formal ou informal, ser parte integrante ou periférico
quanto a estrutura social; que o tempo necessario para a realizacdo da observacdo pode ser
mais curto ou mais longo; e, que o papel do observador é ativo, visto que ele tanto pode atuar
como modificador do contexto quanto ser influenciado pelo contexto observado. De acordo
com a autora, Schwartz e Schwartz sugerem que a questdo de 0 observador ser mais passivo
ou mais ativo depende da natureza dos dados desejados, e que eles ndo enxergam
incompatibilidade entre “objetividade” e “intervengdo” (HAGUETTE, 2000, p.74, grifo da
autora). Ela afirma ainda que essa defini¢do de observacdo participante aproxima-se muito do

conceito de pesquisa-acao e pesquisa-participante.

Os principais pontos fracos da observacéo participante situam-se

[...] na ‘relacdo observador/observados’ na ameaga constante de obliteragéo
da percepcao do primeiro em consequéncia do seu envolvimento na situacao
pesquisada, envolvimento este inerente & propria técnica, que lhe confere a
natureza que a distingue de outras técnicas; na impossibilidade de
generalizacdo dos resultados (HAGUETTE, 2000, p.76).
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Haguette (2000, p.77) chama nossa atencdo também para o fato de a observacéo
participante ser considerada, nas Ciéncias Sociais, como a técnica de captacdo menos
estruturada, em virtude de ndo possuir instrumentos especificos para direcionar a observacéo.
Dessa forma “[...] a responsabilidade e seu sucesso pesa quase que inteiramente sobre 0s
ombros do observador”. Assim, a autora aponta ainda a ameaca de fatores que podem

provocar distor¢bes nos proprios dados adquiridos, tais como:

1) o viés sociocultural do observador, ou seja, o viés de partilhar a
perspectiva e valores de sua prépria cultura de seu tempo e de seu meio
como desempenho do papel de pesquisador; 2) o0 Viés
profissional/ideoldgico, que induz a seletividade da observagdo, dependendo
do quadro de referéncia ou do tipo de treinamento recebido pelo
pesquisador; 3) o viés interpessoal do observador que moldara, a partir de
sua emocdes, defesas etc., 0 que ele “verd” como significativo ¢ a maneira
como ele percebera a interacdo humana; 4) o viés emocional do observador
com relagdo as proprias necessidades como pesquisador; em outras palavras,
a necessidade de confirmar suas hipéteses, de “estar certo”, pode leva-lo a
forgar uma “adequag@o” do real a suas teorias prévias sobre o fenémeno; 5)
0 seu viés normativo acercada natureza do comportamento humano pode
conduzi-lo a juizos de valor que prejudicardo ndo sé sua coleta de dados
como sua andlise e interpretacdo. (HAGUETTE, 2000, p.78, grifos da
autora).

Portanto, a fim de evitar — ou no minimo reduzir ao maximo possivel — as distor¢des
sobre as quais aborda a autora, utilizamos diferentes técnicas e instrumentos de coleta para
melhor observar, descrever e analisar os fatos ou os fendbmenos que nos interessam pesquisar.
Consideramos, portanto, o que afirma Bachelard (2010, p.144); de que “[...] por vezes, com

métodos diferentes, as dificuldades mudaram, inteiramente de aspecto”.
Logo, observamos os fendmenos a partir de:

a. perfil nacional dos alunos dos cursos de Pedagogia e Letras e do publico-alvo
pesquisado;
b. diarios dos alunos participantes da pesquisa

c. gravacdo em 4udio das discusses realizadas apos as exibigdes dos filmes.

Como ndo foi possivel realizar uma pesquisa longitudinal com o mesmo grupo de
participantes, pelas raz6es ja explanadas, ndo consideramos pertinente coletar dados a partir
de um plano de aula elaborado pelos alunos. No entanto, seja nos relatos dos diarios, seja

durante as conversas que ocorreram apos as exibicdes, os alunos sinalizaram como pensam
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possiveis trabalhos com os filmes assistidos. Partimos também dessas respostas para uma

tentativa de delinear o perfil de espectadores dos sujeitos de pesquisa.

Cumpre mencionar que, na primeira etapa, em virtude do grande nimero de alunos
presentes, julgamos mais adequado considerar os dados oriundos dos diarios dos
participantes. Na segunda etapa, este ano, gravamos as discussdes, mas alguns alunos também

produziram dirios.

Usamos o conceito de diario no sentido que propde Tapias-Oliveira (2006). A autora
afirma que um dos instrumentos para investigacdo da mudanca e da construcdo dos individuos
em formacgdo profissional, quando em processo, é o diario. Ela defende o diario como
“ferramenta metacognitiva para reflexdo” a fim de que os sujeitos possam tornar-Se
conscientes de sua propria aprendizagem e desenvolvimento. Ela cita Zabalza (2004) e
Machado (1998) que também realizaram estudos com o diario. O primeiro dirigiu estudos
com professores que elaboraram diérios de aula. Zabalza (2004, p13) define diarios de aula
como “[...] documentos em que professores e professoras anotam suas impressdes sobre o que

vail acontecendo em suas aulas”.

Os diarios ndo sdo necessariamente produzidos diariamente, e os conteudos deles
podem ser abertos ou delimitados por quem os solicita. Normalmente a demarcacédo espacial €
a aula, por isso diario de aula; todavia, nada impede que se abranjam outros ambitos da
atividade docente. J& Machado (1998) trabalhou com diarios de leitura. Sua proposta foi que
os alunos de jornalismo escrevessem apos realizarem suas leituras. Ela estabelecia objetivos
de leitura (KLEIMAN, 1989) para os textos propostos. Machado (2004) acredita que esse
instrumento pode ser eficiente para o aluno ter um controle mais consciente da préopria acéo e

do seu desenvolvimento

Nesta pesquisa fizemos uso do diario. Pedimos aos alunos que, durante a semana
seguinte as atividades, escrevessem suas impressdes sobre os filmes e as discussdes. A
intengdo era que os diarios se constituissem em instrumento de reflexdo metacognitiva
(KLEIMAN, 1989; TISHMAN et al, 1997) para os participantes a fim de que pudéssemos
observar se 0s relatos apontavam para o tipo de conhecimento construido ( se de fato havia) a
partir das exibi¢fes. A investigacdo de todo esse processo, conforme ja afirmamos, teve

também a funcéo de pensar a constituicdo identitaria do aluno-futuro-professor.
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Na segunda etapa da pesquisa, em 2013, conforme assinalamos, apds as exibicGes dos
filmes, aconteceram discussGes as quais foram gravadas. Sdo os dados dos diérios e das

gravacdes que explicitamos neste relatorio.

5.6 Analise Descritiva e Interpretativa

Pretendemos descrever e analisar os dados considerando a afirmacédo de Lopes (2005,
p.149) de que “[...] a descricdo constitui a primeira etapa da analise dos dados na pesquisa”.
A interpretacdo é a segunda etapa. De acordo com o método de exposicao utilizado pelo
pesquisador, as duas etapas podem se apresentar entrelacadas. Importa ressaltar que temos

plena consciéncia de que as explicacdes e os recortes que fazemos dos dados os reconfiguram.

A descricdo e a interpretacdo dos dados provenientes dos diarios e das discussfes dos
estudantes participantes da pesquisa foram feitas a partir de um enfoque bakhtiniano, isto é,
todos os dados séo percebidos como “enunciados concretos” (BAKHTIN, 2003). Portanto,
consideramos 0 produto dos diarios e das conversas — o material verbal, os relatos, os
excertos aqui apresentados — ¢ o processo, a situacdo em que eles foram produzidos. Para
tanto, recorremos também a linguistica textual (KOCH 2007; KOCH, 2003), pois a analise
dos enunciados foi realizada a partir dos mecanismos linguisticos e discursivos dos diferentes

textos (orais ou escritos) produzidos pelos alunos®.

Na primeira etapa, em 2011, resultaram 68 diarios. Na segunda etapa, em 2013, foram
12 encontros e 11 filmes vistos. Os filmes foram exibidos aos sabados, em dois horarios:
manha e tarde. Os alunos poderiam participar no horario que quisessem. Embora a ideia fosse
apresentar narrativas diferentes nos dois horarios, houve um sabado em que a turma da tarde
escolneu 0 mesmo titulo da turma matutina. Em geral, era informado a eles, com
antecedéncia, qual filme seria exibido, mas sempre Ihes eram apresentadas varias opc¢oes, e
comentavamos sobre cada uma. Assim, algumas vezes eles tiveram a opcdo de escolher um
determinado filme. Durante os 12 encontros, houve a participacdo de 26 alunos, 13 do curso
de Pedagogia e 13 do curso Letras. Contudo, ndo houve uma participacdo regular em todas as

exibicdes. Esse dado € discutido adiante.

% Embora a maioria dos sujeitos de pesquisa fosse do sexo feminino, havia participantes do sexo
masculino. Portanto, usaremos, ao longo das analises, as flexdes de género no masculino.
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A fim de coordenar os dados de forma metddica, estabelecemos uma legenda. Os
sujeitos participantes da etapa de 2011 foram identificados por ordem numeérica como S1, que
significa sujeito 1. Para S2, sujeito 2, e assim por diante. Os participantes da etapa de 2013
foram identificados por P1, P2, etc. Isso facilitou a organizacdo e a observacdo de

recorréncias e de diferencas entre os relatos escritos e orais.

5.6.1 A organizacao dos encontros de 2011

Em 2011, conforme ja& mencionamos, tivemos de dividir os alunos em duas turmas.
Assim, os encontros de cada turma foram planejados para acontecer em quatro sabados a
tarde. Das 14h as 16h, ou seja, duas horas por sabado, totalizando oito horas ao final.
Entretanto, o segundo encontro da primeira turma ndo pdde ser realizado, porque o auditorio
precisou ser utilizado. Como nas salas de aula ndo ha equipamento de multimidia adequado
para exibicdo de filmes, suspendemos a atividade. Em sintese, a primeira turma so teve trés

encontros.

No primeiro encontro, das duas turmas, conversamos com os alunos sobre a pesquisa
e sobre o que fariamos. Em seguida, entregamos um questionario elaborado com a finalidade
de conhecer um pouco mais do perfil dos participantes e de diagnosticar os interesses dos
alunos em relacdo aos géneros midiaticos que eles gostariam de discutir, conforme sugere
Napolitano (2005). Nossa intencdo era trabalhar somente com filmes para efeito da pesquisa;
todavia, poderiamos abarcar também outros géneros audiovisuais — novelas, animacéo,
propagandas, etc. —, em outros momentos, conforme interesses dos alunos, caso houvesse
tempo. O objetivo do primeiro encontro foi apresentar aspectos da linguagem audiovisual e
discutir com os alunos a importancia de se pensar sobre a centralidade dos meios de

comunicacdo na sociedade contemporanea.

Desse modo, iniciamos com apresentacdo de aspectos da linguagem cinematografica.
No entanto, houve diferencas na segunda parte dos dois encontros. Com a 12 turma, exibimos
o curta Ilha das Flores, de Jorge Furtado. Como sé dispunhamos de duas horas para
desenvolver as atividades, as vezes tivemos de fazer escolhas por um filme ou outro em

funcdo do tempo. Com a 22 turma, optamos por exibir o curta-metragem Jodo & Bilu, um dos
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sete curtas-metragens que compdem o filme Criancas Invisiveis®’, sob a direcdo de Katia
Lund e filmado nas ruas de S&o Paulo.

No segundo encontro, optamos por exibir o documentario Lixo Extraordinario®®, e no
terceiro, 5X Favela Agora Por N6s Mesmos®. A razdo dessa escolha foi porque queriamos
justamente exibir filmes que os discentes ainda ndo tivessem visto e que, em geral, ndo fazem
parte de géneros conhecidos por eles. Pretendiamos trabalhar com filmes que tivessem
linguagem e tratamento diferenciados, conforme sugere Napolitano (2005), sem oferecerem
muita dificuldade de assimilacdo. Além disso, 0s encontros s6 teriam duas horas, entdo

tivemos de optar por curtas ou longas de até 90 min.

A partir do segundo encontro, para provocarmos uma interlocucdo nos diérios e
orientarmos um possivel roteiro de analise filmica (NAPOLITANO, 2005), fizemos algumas
perguntas. Observamos, contudo, que, para a 12 turma, haviamos feito muitas perguntas, e
posteriormente, percebemos que essa atitude ndo fora muito adequada. Para a 22 turma,
reduzimos as questdes. Embora a intencdo tenha sido estimular um primeiro exercicio de
analise filmica, também estdvamos experimentando o que poderia ser mais adequado para 0s
primeiros encontros. Nao queriamos assustar os alunos, ou que desistissem por acharem que
as perguntas eram muito dificeis. Notamos que os diérios dos alunos dialogam, no sentido

bakhtiniano, com as solicitagdes que fizemos.

No quarto encontro da segunda turma, discutimos sobre os filmes vistos e as questdes
levantadas nos debates e nos relatos. Além disso, exibimos o curta de animagéo Vida Maria*.
Veremos agora algumas sistematizacGes nos diarios produzidos ap6s os encontros das duas

turmas.

5.6.2 O que os diarios nos revelaram

¥CRIANCAS INVISIVEIS(ALL THE INVISIBLE CHILDREN). Género: Drama. Diregio deKatia
Lund, Spike Lee, Ridley Scott, Jordan Scott, Stefano Veneruso, John Woo, Mehdi Charef e Emir
Kusturica. Producdo: Itéalia, 2005.

BWASTE LAND /LIXO EXTRAORDINARIO. Género: Documentério. Direcdo: Lucy
WalkerCodirecdo: Karen Harley e Jodo Jardim Producdo: Inglaterra/Brasil, 2010.

%5 X FAVELA, AGORA POR NOS MESMOS. Género: Drama. Direcéo: Cacau Amaral, Cadu
Barcelos, Luciana Bezerra, Manaira Carneiro, Rodrigo Felha, Wagner Novaes, Luciano Vidigal.
Producdo: Brasil, 2010.

*VIDA MARIA. Género. Animacéo. Direcdo. Mércio Ramos. Producéo: Ceara/Brasil, 2006.
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Antes de iniciarmos, importa ressaltar que os alunos escreveram nos diarios porque
fazia parte do combinado em relagdo a pesquisa e as horas de atividades complementares.
Quem entregasse os diarios, além de participar das atividades aos sabados, teria uma carga
maior de horas de AACC. Em virtude disso, procuramos ser bem criteriosos ao analisar 0s
relatos, a fim de observar o que foi reflexo da participacdo nas atividades e o0 que pode ter sido
escrito em funcdo de uma “obrigatoriedade” ou de vontade em agradar a professora

organizadora das aces.

5.6.2.1 O desconhecimento de caracteristicas da linguagem audiovisual

Como nos primeiros encontros haviamos conversado com os participantes acerca de
aspectos da linguagem audiovisual, na leitura dos diérios, apds essa conversa, identificamos
gue houve unanimidade dos estudantes em pontuar um suposto desconhecimento de
caracteristicas dessa linguagem, ou seja, dos cddigos que constituem a “linguagem filmica”
ou “linguagem cinematografica”. Ndo houve, de maneira alguma, uma aula formal, mas
procuramos discutir conceitos que pudessem estimula-los a perceber 0s recursos expressivos
da linguagem filmica. Assim o fizemos por compactuar com o que observa Napolitano
(1995): o professor que quer trabalhar com filmes em sala de aula ““[...] ndo precisa ser critico
profissional de cinema [...] mas se tiver conhecimento de alguns elementos de linguagem
cinematografica” havera mais qualidade no trabalho; pois “[...] existem elementos sutis e
subliminares que transmitem ideologias e valores tanto quanto a trama e os dialogos
explicitos” (NAPOLITANO, 1995, p.57).Vejamos alguns excertos:

S25

“A atividade foi util e importante, pois através dela tive a
oportunidade de conhecer detalnes e um pouco mais sobre a leitura
audiovisual, sendo um assunto que conhecia apenas o basico, que foi
apresentado nas aulas de tecnologia da educagdo no 1° ano, do curso de
Pedagogia.”

“Falando sobre o meu conhecimento sobre a linguagem
cinematografica, sou leigo no assunto, muitas vezes costumo ver filmes,
gosto de romance, mas quase ndo reparo como a histéria é contada
(detalhes — cenas), apenas fico ansioso para ver o final

S34
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“Muito interessante, pois desperta nossa atencao para aspectos que
normalmente ndo nos preocupamos em reparar, passa despercebido. Como
espectadores, ao assistir filme, novela ou mesmo um programa de televisao,
sO interessa a historia que estd sendo contada. Aspectos como angulo da
camera, fotografia, estrutura da histéria ndo nos chama a tencdo. Na
verdade, eu nem sabia exatamente o que era fotografia num filme [...].”

S45

“Achei muito interessante, pois ndo tinha conhecimento nenhum
sobre esse assunto, e nada mais gostoso do que aprender algo do nosso
cotidiano, pois quando assistimos aos programas de televisdo ndo tinhamos
essa visdo de camera, de aproximagdo, do foco de uma pessoa, do
distanciar da camera, entre outros. ”

E preciso considerar o que ressalta Franco (1995) sobre a linguagem audiovisual ser
aprendida “sem a mediagdo do racional”, porque “foi construida para nos embriagar de
emocao” — conforme S34 cita: “passa despercebido”™—; assim, “[...] uma vez cativos da
historia e das suas peripécias narrativas e técnicas, podemos ou ndo passar para um estagio de
analise racional e critica desse estado de emocdo” (FRANCO, 1995, p.52 ). A autora afirma
que essa € uma linguagem que aprendemos, de certa forma, pelo sensivel, como espectadores
desde a infancia. Partilhamos da posi¢do de Franco (1995), de que somos conhecedores da
linguagem audiovisual mesmo gue ndo tenhamos ciéncia desse fato. Por outro lado, tendo em
vista o perfil cultural dos sujeitos que participaram da pesquisa, julgamos pertinente
considerar a necessidade de ampliar seu universo linguistico, porque esse é o primeiro passo
para a formacdo de novos conceitos (VIGOTSKI, 2009) Isso sé acontece, sabemos, com a
vivéncia e a pratica, no caso, de assistir a filmes de diferentes cinematografias. Dessa
maneira, quando o aluno afirma, em seus diarios, que “aprendeu a linguagem
cinematografica”, reconhecemos que ndo houve, efetivamente, aprendizagem de conceitos
naquele momento, uma vez que “[...] o ensino direto de conceitos ¢ impossivel e infrutifero”
(VIGOTSKI, 2004, p.104); todavia, houve um direcionamento da atencéo. Esta, se orientada,
com frequéncia, em uma mesma direcdo, constitui a “apercepgao” que “[...] € a participacéo

da nossa experiéncia anterior na formagao da experiéncia atual” (VIGOTSKI, 2004, p.179).

Os extratos abaixo, além de confirmarem o desconhecimento dos alunos em relacéo a
linguagem audiovisual, demonstram também a crenga na importancia da discussdo. Isso
indica possibilidade de mudangca de postura em relacdo ao comportamento diante do

audiovisual. Novamente reiteramos que isso nao significa que supomos que houve
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aprendizagem de aspectos da linguagem cinematografica a partir da exibicdo de um filme e de
uma discussdo. Inclusive, conforme mencionamos, temos em conta que, por serem NOSSOS

alunos, talvez tenham imaginado que eram essas informacdes que queriamos ouvir.

Contudo, cremos ser interessante registrar que pode ter havido, sim, uma atencdo aos
aspectos da linguagem cinematografica orientada de modo diferente da que tinham antes.
Segundo Vigotski (2004, p.177), “[...] do trabalho da atencdo depende todo o quadro do
mundo e de nds mesmos que observamos”, isto é, “a atencdo levemente modificada nesse
sentido muda de forma imediata o radical quadro”. O autor alerta para o fato de que isso pode
acontecer de forma natural ou artificial. Ou seja, observar um mesmo objeto com atengéo
orientada de outra perspectiva, altera a percepcao desse mesmo objeto, e passamos a percebé-

lo em um aspecto totalmente novo.

Quanto as implicacdes do papel da atencdo para a educacdo, o autor defende que esse
papel vai além de considera-la um meio para a realizacdo de uma tarefa. A questdo é de outra
ordem: perceber a atencdo como objetivo em si. Ele afirma que “[...] ela nunca passa sem
deixar vestigios, sempre deixa atras de si um resultado” e que ““[...] ao orientarmos a atencéo,
tomamos em nossas maos a chave para a constituicdo da formacao e do carater do individuo”
(VIGOTSKI, 2004, p. 180). Desse modo, apesar de julgarmos que, naquele momento, nao
houve aprendizagem em si, acreditamos que a orientagdo da atengdo ‘“‘para”aspectos da
linguagem cinematogréfica — que talvez eles j& soubessem, porém sem ciéncia disso —
constitui um ponto de reflexdo positivo aos nossos propdsitos de pensar estratégias para um

trabalho com o audiovisual nas Licenciaturas .Observemos os extratos:

S13

“A atividade foi util para mim, pois ndo tinha o costume de reparar
na posicdo das cameras e nao tinha nenhum conhecimento de linguagem
cinematogréfica, quando assistia a um filme ou a uma novela nunca percebi
0 uso das cameras [...] estava mais interessada no contetdo mesmo, no
desfecho da trama, do filme, ou no estiver assistindo. ”

S16

“A atividade me despertou a atencdo para a linguagem
cinematografica, até entdo desconhecida, pois nunca reparei a fundo as
histdrias e imagens, analisando-as podemos compreender melhor.”

S19
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“Eu ndo tinha conhecimento sobre linguagem cinematogréfica.
Aprendi a dar mais atencdo as cenas, como: distancia de camera,
personagens e o ambiente, foco no personagem, angulo de camera. [...] ”.

S24

“A atividade [...] audiovisual foi muito util para meu entendimento.
Pois antes de ter participado da atividade nunca tinha prestado atencéo e
nao tinha nenhum entendimento sobre angulos, planos etc. ”

S36

[..] “Ficamos tdo focados nos personagens, na historia e nas
paisagens, por exemplo, que ndo nos damos conta o quanto foi trabalhoso
fazer aquela cena, o quanto os movimentos e posi¢cbes das cameras
contribuem para expressar as “emogoes” de cada cena.”

Os extratos seguintes também evidenciam que os alunos reconhecem a necessidade da
compreensdo de uma leitura audiovisual. Alem disso, parecem revelar que reorientar a sua
atencdo para outra forma de observar o audiovisual tem implicacdes para eles proprios, ou
seja, para pensar nas préprias escolhas e percepces. Isso talvez signifique que tenha havido
uma centelha, ainda que ndo totalmente consciente, de percepcdo da centralidade dos meios
nas nossas vidas e da importancia de conhecer a linguagem dos meios a fim de nos tornarmos
mais cientes desse mundo que nos entregam editado (BACCEGA, 1994, 2001). Vejamos:

S17
[...] “proporcionou uma nova perspectiva na maneira de olhar, ou
seja, de interpretar o “olhar” de quem esta filmando ou fotografando.
Podemos analisar a perspectiva de quem filma e com 0 nosso
entendimento e tirar as nossas préprias interpretacdes do contexto ”.

S46

“Considero importante aprender sobre isso[...].

Portanto, para ter opinido, para compreender o conteido que estou
vendo e ter direito de escolha perante situacdes como as eleicbes &
essencialmente importante notar o que ocorre atras das cameras”.

S42
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[...] “achava que somente a atuacdo dos autores era importante
para nos causar certos impactos, reagdes, emocdes, agora compreendi que
a maneira como as cenas sao dirigidas e o foco na camera € essencial para
perfeicdo de um bom trabalho e do que se pretende causar nos
telespectadores .

Ademais, encontramos também certa confusdo terminolégica, tal como podemos
perceber em S11, que demanda refletir se ndo seria essencial incluir também na formacéo do

pedagogo o que Meyrowitz (2001) denomina “As multiplas alfabetizagdes midiaticas”:

S11
“Todos nos sabemos que tudo o que assistimos ¢ produzido por uma
‘industria cinematogradfica’, onde profissionais de diversas areas estudam o
melhor conteldo de forma [...] atingir seu publico-alvo, pois a industria
produz o ‘produto’ cinematogréafico que pode ser um filme, um
documentdrio ou uma simples propaganda com o objetivo de ‘vender’, um
produto]...].”

Interessa mencionar também que no 1° ano do curso de Pedagogia da UNITAU ha uma
disciplina denominada “Tecnologias Educacionais”, cujo objetivo ¢ “[...] discutir questdes
referentes aos usos das novas tecnologias da educacdo oferecendo subsidios tedrico-praticos
para que o futuro pedagogo familiarize-se com a utilizagdo das tecnologias da informacéo e
da comunicacdo*”. Ao observarmos a ementa e 0s contelidos, podemos perceber que existe
uma preocupacdo em discutir o uso das tecnologias na educacdo; entretanto, em virtude da
carga horaria, ndo ha tempo para vivéncias praticas. Mesmo assim, um aluno se lembrou de

que havia tido contato com o assunto na disciplina em questdo. Vejamos esse excerto:

S25

A atividade foi 0til e importante, pois através dela tive a
oportunidade de conhecer detalnes e um pouco mais sobre a leitura
audiovisual, sendo um assunto que conhecia apenas o basico, que foi
apresentado nas aulas de tecnologia da educacgdo no 1° ano, do curso de
Pedagogia.

Falando sobre o meu conhecimento sobre a linguagem
cinematografica, sou um leigo no assunto, muitas vezes costumo ver filmes,
gosto de romance, mas quase ndo reparo como a histéria é contada
(detalhes — cenas), apenas fico ansiosa para ver o final.

* Informagéo retirada do plano de ensino da disciplina.
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Conforme afirmou o Prof. Adilson Citelli em entrevista concedida a UNIVESP, sobre a
educomunicagdo, “[...] muitas vezes, as pessoas formadas no ambito da educagdo ndo tém
condicdes de entrar nesse mundo da comunicagdo, nem tem obrigacdo”.O mesmo se passa
como o comunicador, que ndo é obrigado a discutir questdes relativas a educacdo. Estamos
trazendo esse ponto para a discusséo em virtude de acreditarmos, em consonancia com Citelli
(2011), Imberndn (2006) e outros autores elencados no quadro tedrico, que € preciso atentar
para a formacdo docente na atualidade, a fim de que os futuros professores tenham
oportunidade de participar efetivamente dessa discussdo sobre a urgéncia em repensar novas
formas de educar. Afinal, ndo é uma questdo instrumental, isto é, de uso das tecnologias na
educacdo, é muito mais, é preciso desvendar como as linguagens dos meios sdo construidas,
(FIGARO, 2001) e promover um dialogo de saberes (BACCEGA, 2011). Logo, estamos
considerando que esse olhar envolve a atencdo das politicas publicas para o fato de que o
preparo dos professores para lidar com temas que envolvem a educacdo e a comunicacao
requer um profissional que possa transitar com seguranca pelas duas areas. Consideramos que

esse preparo precisa iniciar-se na formacao docente.

Ainda sobre as atividades dos primeiros encontros, nos fragmentos que seguem,
percebemos os posicionamentos dos alunos em relacdo ao que ndo gostaram. Durante a parte
da discussdo acerca de aspectos da linguagem cinematografica, usamos varios trechos de
filmes (recentes e antigos). Reparamos que os alunos ficaram mais atentos durante a exibigdo
de trechos que eles conheciam. A intencdo de apresentar cenas de narrativas antigas foi
proposital, para podermos comentar um pouco sobre alguns diretores e filmes marcantes da
histéria do cinema mundial. Contudo, talvez, a estratégia ndo tenha sido muito adequada para
0 primeiro dia. Vejamos:

S40

“Durante o encontro, assistimos varios trechos de diferentes filmes,
mas penso que deveriam ser filmes mais atuais. ”

No comentério acima, 0 sujeito destaca a inadequacdo em relacdo aos trechos

exibidos. Ja S47, pontua as poucas horas destinadas as atividades desenvolvidas com eles.

S47
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“Apesar de ser pouco tempo de curso e néo ter sido algo tdo claro,
deixou aquele recado de quero mais.”

5.6.2.2 O assunto nos interessa?

Os trechos dos diarios reproduzidos abaixo chamaram a atencdo porque revelam, de
certa forma, um dos esteredtipos mencionados por Orozco Gémez (1997) que 0 espaco
educativo tem em relacdo as linguagens ndo escolares. Segundo o autor, o audiovisual esta
associado ao divertimento e a crenca é de que, na escola, ndo ha espago para o ludico. EmS18,
o aluno, ao utilizar a estrutura concessiva, “apesar de ser um assunto fora da nossa area”,
fornece legitimidade a uma opinido que, embora seja contraria a orientacdo argumentativa do
seu enunciado (KOCK, 2007), merece ser considerada. Ou seja, existe uma “voz” subjacente
que afirma “Esse é um assunto fora da nossa area”. Entretanto, o aluno ople-se a essa voz
quando finaliza dizendo “achei muito interessante conhecer um pouco sobre certas formas
‘intencionais ‘de gravagées, foco das cameras e as maneiras de destacar o que deseja’.

Observemos:

S18

Apesar de ser um assunto fora da nossa &rea, sendo assim
desconhecido, achei muito interessante conhecer um pouco sobre certas
formas “intencionais” de gravagoes, foco das cameras e as maneiras de
destacar o que deseja.

Pois sdo coisas que vemos e assistimos diariamente, mas ndo damos
conta de que tudo ¢é detalhadamente estudado antes de chegar a nos.

S14(2)
Bom, do primeiro momento eu achei, muito estranho pois nunca
havia pensado o que € uma leitura audiovisual.
Achei muito legal, pois aprendi véarias coisas sobre a leitura,
procurei olhar os filmes, propagandas, etc, com outros olhos.

S15(2)

Logo no primeiro dia de oficina ja fiquei muito interessada, antes de
comecgar 0 curso pensei que nao tinha muito haver (sic) nosso curso de
pedagogia, mas achei no decorrer da oficina muitos fatores relacionados,
pois essas tecnologias faram (sic)parte da nossa vida profissional, e a
oficina demonstrou também a importéncia da comunicacao.
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5.6.2.3 A novidade do género documentario

Os extratos dos diarios apresentados abaixo ilustram que o género filmico
documentéario € novo para muitos alunos das Licenciaturas. Nos encontros das duas turmas,
no dia em que exibimos Lixo Extraordinario, antes de iniciar, fizemos comentarios a respeito
do género documentério e questionamos se eles tinham ouvido falar do filme. Nenhum aluno
mencionou nem mesmo ter ouvido falar. Interessa lembrar que esse filme foi indicado ao
Oscar de melhor documentéario em 2010. Em decorréncia disso, por ser uma coproducao
brasileira, houve na midia muita informacdo sobre o filme. Se considerarmos as
especificidades dos nossos alunos, talvez os relatos ganhem mais sentido, visto que é muito
raro as salas de cinema dos shoppings da regido exibirem documentarios de qualquer
natureza. H4 s6 uma locadora de DVDs na cidade que costuma oferecer filmes fora do
circuito blockbuster. Contudo, precisamos refletir sobre o papel do espaco educativo diante
dessas respostas. Esses estudantes frequentam a escola ha anos. Alguns dos participantes
estavam nos meses finais da graduacao, todavia afirmaram desconhecer o género. Para nds,
isso significa que os cursos de formacdo para docéncia — e também as politicas publicas, no
caso do tempo destinado a formacdo de um professor no Brasil — precisam repensar com
urgéncia seus curriculos e conteddos em virtude de que parece ser a graduacdo, uma

importante oportunidade para esses alunos ampliarem seu capital cultural. Vejamos:

S39

“[...]JEu ndo me lembro de ter assistido algum documentario, se
assisti ndo me marcou tanto quanto este.”

S44

“Eu adorei o filme, nunca imaginei que um documentario pudesse
ser tdo interessante, antes eu tinha a ideia que documentario era um pouco
chato.”

S42

“[...]JNunca assisti outros documentarios e nunca me interessei por
filmes nacionais]...].”
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“[...]Foi a primeira vez que eu assisti um documentario, ndo assisti
antes porque ndo me interessava, tinha uma ideia totalmente diferente do
que € um documentario.[...]”

S49

“[...] N&o me recordo de ter assistido a um documentario antes, mas
em ver este ja valeu a pena.”

S40

O filme Lixo Extraordinario sem ddvida € um belissimo
documentério. Eu ndo costumo assistir esse tipo de filme, pois sempre achei
um pouco cansativo e ndo atrativo.Porém, me surpreendi ao longo do filme,
afinal, quando percebi, eu estava extremamente envolvida. [...]

Os enunciados acima foram bem diretivos, ou seja, respondem a indagacdo que
fizemos para o roteiro de elaboracdo do diario: Vocé ja havia assistido algum documentario
antes? Qual? Ora os alunos se mostram menos engajados em suas afirmativas — S39, S44,
ora mais— S42. Podemos perceber esse engajamento observando os tempos verbais. Por
exemplo, em S42, o uso do tempo presente denuncia um comprometimento (KOCH, 2007)
com 0 que se enuncia: “Nunca assisti outros documentarios e nunca me interessei por filmes
nacionais”. Ja os demais enunciados usam tempos verbais que lhes conferem menos forca, ou
seja, ndo ha um comprometimento tdo forte com o que dizem. Ficam mais no plano do relato,
da constatagéo: “ndo me lembro de ter assistido algum documentdrio, se assisti...” ou “Foi a
primeira vez que eu assisti um documentario, ndo assisti antes porque ndo me interessava,

tinha uma ideia totalmente diferente do que é um documentdrio”.

Além desse aspecto, podemos destacar outro que acreditamos ser pertinente. O
predominio das ora¢des negativas acaba por denotar sempre um enunciado afirmativo; isto é,
a negacdo é um indice de polifonia, no dizer de Ducrot, aqui retomado por Koch (2003). Ou
seja, ao dizerem que ndo se lembram de ter assistido a um documentario ou que nao assistiram
antes porque néo se sentiram motivados, ou porque ndo sabiam que era interessante, os alunos
estdo justificando a “voz” que afirma que esse tipo de filme pode, sim, ser interessante, ou a
“voz” que assevera que, embora o sujeito ndo se lembre, “ecle pode até ja ter visto um
documentario”. Em S49 também temos outro indice de polifonia evidente no uso do operador
argumentativo mas (KOCK, 2003). Ao dizer, “N&o me recordo de ter assistido a um

documentario antes, mas em ver este ja valeu a pena”, o autor fornece legitimidade a “voz”
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que declara que pode ser que ele tenha visto ja um documentario. De qualquer forma, o
argumento decisivo € o introduzido pelo “mas”, o qual certifica que ““ o fato de ter assistido a

este documentario” supriria o desconhecimento de outros.

Em sintese, os indices de polifonia 0 maior ou menor engajamento nas assertivas
parecem nos revelar que os autores dos relatos estéo tentando se justificar, de certa forma, por
terem de dizer o que estdo dizendo, ou seja, por desconhecerem o género de filme em questéo.
Além disso, talvez esteja subjacente a esses relatos uma necessidade de afirmar que eles tém
um repertorio filmico. Assim, é como se, nas entrelinha, dissessem: “assistimos a outros
filmes que podem ndo ser legitimados pelo meio académico, porém, sdo 0s que ndés
escolhemos”. Logo, para pensar um processo formativo com o cinema na docéncia, julgamos
importante considerar o que Guedes-Pinto (2002, p.248) discute sobre a préatica de leitura de
professoras alfabetizadoras: “[...] a promogcdo, dentro do espaco institucional da universidade,
de um processo de legitimacdo das distintas praticas de leitura que permeiam a experiéncia
das professoras pode ser uma maneira de criar um espaco fértil para a elaboracdo de outros
gostos e ampliagdo das praticas”. E necessario, portanto, partir de uma “postura de troca, de
respeito a pluralidade de leituras, de ndo categorizar e hierarquizar as praticas”. (GUEDES-

PINTO, 2002, p.248).

Consideramos também importante o que defende Santos (2010, p.54), quando alude ao
pensamento pds-abissal que “[...] tem como premissa a ideia da diversidade epistemolégica do
mundo, o reconhecimento da existéncia de uma pluralidade de formas de conhecimento além
do conhecimento cientifico”. Trazendo essa citagdo, queremos justificar a necessidade de o
espaco educativo rever que ha muitas formas de conhecimento além daquelas que Ihes cabe
ensinar aos alunos. A contemporaneidade pede essa revisdo. Dessa forma, a escola também
estaria tentando minimizar “a injusti¢a cognitiva global”, e, por conseguinte, a injustica social
(SANTOS, 2010).

5.6.2.4 A percepgéo do outro

Os extratos seguintes vém ao encontro do que ponderam Rorty (2007) e Morin (2003)
sobre a importancia de concebermos um modo de educar que ajude as geracOes atuais a
perceberem o ‘“outro” também como seres humanos que sdo. Dai entra a linguagem

audiovisual como possivel alternativa, além da literatura citada por Rorty (2007), para
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pensarmos também as questdes éticas e estéticas, essa ultima usada no sentido que Ihe atribui
Costa (2009, p.101), quando afirma que “[...] a arte também é uma ferramenta a sensivel

apreensao da realidade, tdo importante quanto a filosofia e a ciéncia”. Vejamos:

S16

“Essa obra me faz valorizar meu trabalho e do meu préximo, pois
vé-los no meio do lixo causa desconforto, mas o trabalho que realizam
também é muito gratificante, pois é ecolOgico e ajuda na saiide do planeta.”

S17

“[...]Também desperta-nos a consciéncia e compaixao, pois muitas
vezes vivemos nossa vida e ndo nos importamos como as outras pessoas
estdo vivendo e qual a qualidade de vida delas.”

S33

“[...]Durante o filme, senti sensa¢des que variaram dos risos a
lagrimas. E com certeza, aprendi a dar mais valor as coisas que tenho e as
pessoas ao meu redor. Também aumentou em mim o desejo de ajudar o
proximo.”

“O filme é muito interessante, me mostrou uma realidade diferente,
da qual eu nunca tinha tido a curiosidade de conhecer, mas que ao mesmo
tempo mudou minha visdo de ver essas pessoas tdo dignas e que merecem
ser respeitadas. ”

S19

“A sensacdo que eu senti ao longo o filme, eu me emocionei muito
chorei, com a situacéo das pessoas. ”

S21

“Ao longo do documentario ele se torna emocionante, e consegue
mexer com as nossas consciéncias, onde nos levanta a questdo de que
realmente precisamos fazer algo para melhorar essa situagao. ”

Aqui podemos retomar Fischer (2011, p.140) a qual também defende que a linguagem
do cinema pode contribuir, na preparagdo para docéncia, com uma “formagao ético-estética
urgente e necessaria”. Ela acredita que para os futuros professores, ou mesmo para 0s que ja

atuam,
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[...] a experiéncia com boas narrativas ficcionais tém um papel fundamental
No seu preparo para abrir-se a novos repertdrios culturais, para compreender
melhor esse “outro” a quem nos dedicamos no trabalho pedagogico escolar;
enfim, para trabalharmos sobre n6s mesmos, no sentido de nossa auto-
formacdo. (FISCHER, 2011, p.143).

Como vimos, ela compartilha com Badiou (2004) a ideia de que 0 cinema pode “[...]
nos apresentar o outro, na sua relacdo com o mundo; mais do que isso, 0 cinema seria um
modo de amplificar nossas possibilidades de pensar o ‘outro’ ” (FISCHER, 2011, p.144).

5.6.2.5 O filme interessa porque retrata a realidade

Grande parte dos relatos evidencia que os participantes gostaram dos filmes, ou que 0s
perceberam como interessantes — tanto Lixo Extraordinario (documentario) quanto 5xFavela-

Agora Por Nés Mesmos (fic¢ao) —, porque “reproduzem a realidade”. Observemos:

S1

“O filme esclarece, com maestria, a realidade cotidiana de pessoas
comuns, lutadoras, alegres e vencedores que vivem nas favelas”.

S13

“Sdo acontecimentos da vida real dos moradores de la que muitas
vezes ndo € vista pelas outras pessoas, mostra uma visao de vida e valores
do personagem transmitindo a realidade em que eles vivem.”

(Sobre 5XFavela — Agora Por Nds mesmos)

S14

“FEu indicaria, pois retrata de maneira bem realista a sociedade
atual em que vivemos”. (Sobre5XFavela — Agora Por Nds mesmos)

S41

“[...] Nunca assisti um filme que traz tanta realidade assim, pois este
é 0 mundo que vivemos|...]. ”’(Sobre Lixo Extraordinario)

S11
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“O filme retrata a realidade, a musica de fundo serve para florescer
nossos sentimentos, para nos emocionarmos. Também existe o
enquadramento da camera que trabalha a nossa visdo sobre aquela
realidade, que pode ser observado em varias cenas onde se optou pelo
Angulo da Camara (Grande Plano Geral) para termos uma visdo ampla da
vida das pessoas no aterro sanitario, nos dando um panorama geral da
cena.[...]. Sendo documentario, os fatos demonstrados devem
necessariamente ser reais, mas 0s recortes, as narrativas sdo produzidas
“escolhidas” dentro da realidade. Entdo precisamos ter uma Vvisao critica
quando assistimos esse género de producdo, para ndo sermos ingénuos a
ponto de reproduzir a narrativa dos produtores sem antes refletirmos sobre
seu conteldo, sua narrativa e as opinides e intengdes das pessoas que 0
produziram. ”(Sobre Lixo Extraordinario)

S17

“O documentario nos oferece uma visdo de um mundo que
imaginamos, mas ndo conhecemos a verdadeira realidade de uma
sociedade totalmente desigual”. (Sobre Lixo Extraordinario)

Percebemos que os alunos sdo reféns do que Napolitano (2010) denomina de
armadilha “da ilusdo de objetividade”, mais comum quando se trata de um documento
audiovisual. Essa ilus@o reside na compreensdo do filme, por exemplo, “[...] como registro
mecanico da realidade (vivida ou encenada) ou da pretensa subjetividade impenetravel do
documento artistico-cultural” (NAPOLITANO,2010, p.239). Por isso a importancia de
discutirmos com criticidade as imagens que nos cercam e com a qual nos acostumamaos, pois,
se ndo as olharmos com atencdo, passaremos a acreditar que aquilo que vemos é mesmo
daquela forma; ou seja, ficamos presos aos “efeitos de real” que as imagens provocam
(SALIBA, 07, p.90). Em sua pesquisa com estudantes de Pedagogia, a qual j& mencionamos,
Fischer (2011, p.146) destaca que 90% dos alunos também disseram que o filme “bom” para
eles é o que “retrata a realidade”, e classifica isso como preocupante. Por isso, consideramos
importante que os curso de formacao atentem para o que afirma Baccega (2011, p.33) sobre
reconhecer 0s meios de comunicacdo “como um outro lugar do saber”, visto que eles acabam

por selecionar o que devemos conhecer e como isso acontece.

5.6.3 Os encontros de 2013
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5.6.3.1 A organizacao

No 1° semestre de 2013, organizamos a nova pesquisa de campo, da qual participaram
26 alunos estudantes de Pedagogia e Letras. Foram exibidos 12 filmes de abril a junho. Apds
as sessoes, as discussdes com os alunos, a fim de identificar suas percepcoes.
Fizemos, em &udio, gravacdes desses encontros. Além disso, assim como em 2011, alguns dos
estudantes, posteriormente, entregaram relatos sobre os filmes vistos. Desse modo, os dados

coletados sdo provenientes desses dois momentos.

Os filmes exibidos foram: As Melhores Coisas do Mundo, Balzac e a Costureirinha
Chinesa, Billy Elliot, Cinema Paradiso, Criancas Invisiveis, Crash no Limite, Escritores da
Liberdade, Filhos do Paraiso, Narradores de Javé, Mais Estranho que a Ficcdo, O Filho da
Noiva e Um conto chinés. A escolha dos filmes foi feita em virtude da intencédo de levar para
as Licenciaturas producdes que os alunos ndo tivessem visto e que fossem de diferentes paises
e géneros. Assim, optamos por exibir, principalmente, mas ndo so, filmes distribuidos, desde
2008, para todas as escolas de Ensino Médio do Estado de Séo Paulo, pelo projeto O Cinema
vai a escola, organizado pela Fundacdo do Desenvolvimento da Educacéo e patrocinado pela
Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo. J& foram distribuidos 37 filmes no total.
Entendemos que levar esses filmes para discussdo seria interessante em virtude de eles
fazerem parte do acervo das escolas da regido, embora nenhum participante recém-saido do
Ensino Médio tenha mencionado ter visto qualquer um deles, na escola. Em alguns encontros
levamos varios filmes, fizemos uma sinopse de cada um deles para os alunos e deixamos que
escolhessem. Como eram grupos bem pequenos, decidiam juntos a qual filme queriam

assistir.

Nessa segunda etapa das atividades, ndo impusemos nenhuma obrigatoriedade, ou
seja, estabelecemos um calendario de exibi¢cbes e os licenciandos foram convidados a
participar. Em 2010, as horas de AACC foram vinculadas a totalidade da presenca, isto é, o
nimero de horas de AACC — estabelecido pelo coordenador. As horas validadas
corresponderam & participacdo em todas as atividades programadas no periodo: quatro

sébados. O aluno ndo poderia comparecer a um sabado ou dois, somente.

Conforme ja pontuamos, como houve grande adesdo por parte dos estudantes em
2010, esperdvamos que o fato se repetisse em 2012; entretanto, isso ndo ocorreu. Acreditamos

gue um dos motivos tenha sido a ndo obrigatoriedade associada ao aumento de eventos que
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aconteceram ao longo do ano na Unitau, possibilitando maior oferta de atividades académico-
culturais e, dessa forma, facilitando o cumprimento das horas indicadas para essas atividades.
Todavia, outros motivos concorreram para que a adesdo nao fosse tdo significativa quanto a
de 2010. No curso de Pedagogia, varias atividades académicas acontecem aos sabados de
manha — horario das exibigdes — tal como grupos de estudo. No curso de Letras, os alunos
tinham aula aos sabados no periodo vespertino. E preciso considerar também que a maior
parte desses discentes trabalha e que muitos estdo envolvidos no Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que demanda mais tempo de estudo e pesquisa nos

fins de semana.

5.6.3.2 O que as conversas nos revelam

Como ja mencionamos, fizemos gravacdes das conversas efetuadas apds as exibicdes,
com o intuito de observar o que os enunciados produzidos pelos alunos acerca de suas
percepcOes das narrativas audiovisuais acrescentavam aos relatos anteriores. O objetivo era
colher dados que fundamentassem o estudo de estratégias de aprimoramento da percepcao
audiovisual desses alunos. Faremos agora uma descricdo de recortes desses didlogos que

contribuem para o alcance de nossos objetivos.

Ao longo dos vérios encontros de 2013, com a intencdo de observar como os filmes
sdo apreendidos pelos alunos, apds as exibicdes procuravamos instiga-los a falar sobre o que
Ihes tinha chamado a atencdo. Uma primeira diferenca que notamos em relacdo aos grupos de
2010 foi o fato de que, com grupos menores, 0s alunos sentiram-se um pouco mais a vontade
para se expressarem, embora com parciménia. Reparamos também que estudantes, em geral
timidos em suas falas durante as aulas, ou até mesmo que nunca se fazem ouvir, quando

instigados, posicionaram-se em relacdo as questfes levantadas durante as discussoes.

Uma primeira constatacdo importante refere-se ao fato de que os discentes, ainda que
tenham tido pouco ou quase nenhum contato com outras cinematografias que ndo a norte-
americana, alegaram ter gostado da experiéncia de ver filmes “diferentes”. Um dos sujeitos
participantes contou que baixou o filme da Internet para vé-lo junto com a familia; outro
levou a filha (jovem pré-vestibulanda) a varios encontros posteriores; e ainda houve aqueles
que pediram o DVD emprestado para rever, em casa, 0 filme exibido. Além disso, embora

eles ndo tivessem presentes em todas as exibic¢des, retornavam em algum momento.
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Billy Elliot (6 de abril — Pedagogia)

Os oito alunos presentes gostaram do filme, que tem linguagem dindmica e que nos
remete a um conto de fadas contemporaneo (ALVARENGA; GOUVEA, 2008). Logo,
aproxima-se do género de filmes que eles apreciam, pois “tém uma licdo de vida”. Chamou-
Ihes atencédo, principalmente: a forma como a narrativa foi apresentada colocando em
oposi¢dao o menino bailarino com o “universo pesado da greve dos trabalhadores ingleses”
(P4); a trilha sonora (P3); a relagdo do menino com a professora, “ordenadora tanto da
danca quanto das ideias do garoto (P4)”; e, “a questdo do preconceito”. Sobre esse Gltimo
topico, uma das participantes relatou sobre o irmdo que dancava balé e que desistiu com medo
do preconceito — esse foi o topico mais discutido. Comentaram também sobre como o talento
de uma pessoa pode influenciar nos posicionamentos familiares. Além de filmes que tém uma

licdo de vida, eles mencionaram que também gostam daqueles baseados em histdrias reais.

Narradores de Javé (20 de abril — Pedagogia e Letras)

Esse filme foi exibido para as duas turmas. Na manh&, quatro alunos estavam
presentes: trés de Letras e um de Pedagogia. No periodo vespertino, participaram quatro
discentes do curso de Letras. Pouco antes de iniciar a exibicdo no periodo matutino,
fornecemos um objetivo de “leitura” aos alunos de Letras que ja estavam presentes: eles

»*2 ¢ filme apresentava.

deveriam assistir ao filme e tentar perceber quantas “fatias narrativas
A aluna da Pedagogia chegou um pouco mais tarde. Para ela, nada foi pedido. No periodo da
tarde, ndo fizemos qualquer solicitagdo, pois queriamos observar quais seriam as diferencas
na percepcdo filmica dos alunos sem qualquer direcionamento do professor. Consideramos
que esse filme pode ser abordado por meio de inimeras tematicas, dentre elas a percepcao das
varias narrativas, que é bastante pertinente porque esta relacionada com uma das principais

questdes tratadas no filme: uma histéria pode ser contada de diferentes formas.

Note-se que estabelecer um objetivo de leitura para um filme nédo se relaciona a ideia

criticada por Bergala (2008) de entender o filme como um “objeto de leitura” que necessita de

*2 Discutimos esse tema no artigo “Narradores de Javé: das muitas formas de narrar as muitas formas
de ler”, publicado na revista ESTUDOS LINGUISTICOS, S&o Paulo, 41 (3): p. 1049-1063, set-dez
2012.
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decodificacdo. Ndo € isso. O objetivo de leitura é definido como uma estratégia metacognitiva
de leitura, ou seja, a capacidade de o individuo ter um direcionamento para a execucao de
uma tarefa e de refletir sobre o proprio processo de conhecimento (KLEIMAN, 1995). O
leitor ndo proficiente é incapaz de depreender os sentidos ou pontos-chave de um texto; nesse
caso, para que possa ajudar os alunos a perceberem, por exemplo, a tematica principal de um
género discursivo qualquer, o professor pode estabelecer para eles um objetivo de leitura.
Essa orientacdo do docente é importante, porque, quando ele pede uma leitura sem explicitar
0 motivo, os alunos realizam a tarefa como um ato mecanico. Em relacdo a leitura do texto
ficcional, claro esta que ha infinitos propdsitos, os quais s&o individuais; porém, o professor
pode criar objetivos ficticios, a fim de propiciar aos estudantes o aprimoramento de
estratégias metacognitivas na leitura. Assim, em atividades futuras, eles mesmos poderdo ter

autonomia para aplica-las.

Desse modo, as discussdes iniciaram-se em torno de quantos narradores havia no filme
e, gradativamente, juntos, pela memdria de um e outro, eles foram reconstruindo os fatos e
relacionando a histdria narrada ao modo como foi contada. A principio, eles ndo relacionaram
as varias fatias narrativas — o modo como a historia estava sendo contada, ou seja, a
linguagem técnico-estética — com o os temas que poderiam ser depreendidos do filme, mas
foram, aos poucos, fazendo os enfeixamentos. A aluna (P9), que chegou um pouco depois de
iniciar a sessdo, e para quem nao haviamos solicitado objetivo de leitura, disse ter atentado
para a questdo do analfabetismo, mas ndo ter prestado atencdo ao fato de haver muitos
narradores e narrativas. Logo, se por um lado o objetivo de leitura direciona o olhar, por
outro, dependendo do publico-alvo e do propésito do professor ao exibir o filme, pode
contribuir para pensar o processo de criagdo de um filme a fim de compreender as escolhas do

diretor, conforme defende Bergala (2008).

Além do analfabetismo, outros temas levantados pelos alunos foram “a importancia
da cultura letrada” (P8);a importancia do patriménio imaterial, tais como memorias e
lembrancas” (P7); “de como a sociedade nao letrada vive” (P8); e, de como o filme nos
possibilita “vivenciar a histéria”, isto €, “vocé ndo é s6 o contador, vocé é o personagem”
(P10). Quando mencionaram o patriménio imaterial ou a vida de “pessoas que moram em
locais distantes (povoados)” (P10), partiram de seu conhecimento prévio sobre o assunto, seja
por meio de disciplinas, seja por meio da televisdo, conforme eles mesmos pontuaram em
suas falas. Perceberam também que cada narrativa teve diferentes tratamentos de cores,

figurinos, cenarios e certos efeitos especiais. Para motivar o debate, faziamos perguntas, e
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cada um ia relembrando um detalhe que era complementado pelos demais. Uma das questoes
centrais do filme (as construcdes de barragens e hidrelétricas no Brasil e o deslocamento de
milhGes de pessoas de seus locais de origem) ndo foi mencionada pelos estudantes,
inicialmente, mas se chegou a ela ao final do debate. Outro ponto discutido foi observar as
“auséncias” do filme, ou seja, aquilo que ele ndo mostra (NAPOLITANO, 2010): “o governo
ndo da as caras ali. Eles nem sabiam que o governo existia” (P10). Os alunos mencionaram
que é possivel nos identificarmos com o0s personagens, visto que o que eles sentem
“representa bem o sentimento da sociedade. Uma for¢ca maior que eles, mas ninguém sabe

onde esta” (P8).

Ainda sobre esse filme, obtivemos o seguinte relato escrito “com esse filme brasileiro,
consegui tirar um pouco a ma impressao que eu tinha dos filmes produzidos aqui no Brasil” e
“0 modo como contaram os fatos durante o decorrer do filme mostra como o ser humano €
capaz de utilizar a meméria, as lembrancas e com isso montar um cenério deslumbrante para
que a imaginacdo flua sem limites. Um filme sem efeitos especiais, mas de qualidade

invejavel de interpretacio” (P3)*.

Criancas Invisiveis (27 de abril - Pedagogia)

Este filme é composto por sete curtas-metragens dirigidos por diretores de diferentes
paises: Mehdi Charef (Africa), Emir Kusturica (Servia Montenegro),Spike Lee (Estados
Unidos), Katia Lund, (Brasil), Ridley Scott (Inglaterra), Stefano Veranuso (Italia) e John Woo
(China). Os curtas abordam as relagdes entre infancia e diferentes tipo de violéncia.

As trés alunas presentes declararam que nunca haviam visto um filme composto por
curtas-metragens e que também nédo se lembravam de trabalhos de nenhum dos diretores.
Preferiram assistir a versdo dublada e consideraram as narrativas “chocante” e “dificil de
assistir”. Gostaram mais do curta brasileiro, porque consideraram que “ha& uma caracteristica
diferente dos outros [...] mesmo com suas dificuldades, as criangas ndo perdem o sorriso do
rosto, ndo perdem seu jeitinho de ser criangca” e “ € mais otimista”. Apds o quinto curta,

paramos para conversar, e elas ndo quiseram ver os outros dois.
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Ao questionarmos quais outros filmes nacionais ja tinham visto, responderam: Assalto
ao Banco Central, Taind e Memorias Postumas de Bras Cubas, este Gltimo na escola. Sobre a
relacdo entre o cinema e a escola, interessa pontuar a fala de P11, que se lembra “de
professores que passaram filmes no Ensino Fundamental; e a gente ia, assistia, voltava para
a sala”. Ela declara que parecia que era s6 para ocupar o tempo, pois “ndo davam retorno”.
Lembra-se de ter visto Irm&o Urso nesse periodo, mas de ndo ter havido conversa ou debate,
embora acredite que “esse filme permite muita conversa” (P11). Ja outra aluna conta um fato
recente sobre uma professora de Ensino Fundamental que pediu aos alunos que lessem o livro
Peter Pan, um texto (ela ndo soube mencionar o nome) e que assistissem ao filme. Em

seguida, solicitou que os alunos comparassem os diferentes materiais em uma prova.

Sobre o contetdo, P11 revelou o seguinte: “ndo sou de assistir filmes que mostram a
realidade. Assisto mais filminhos que passam na televisdo, comediazinhas. Eu gostei. As
comediazinhas nao tém tanto contetdo. Entendi melhor o do Brasil, porque é uma realidade
que presenciamos. Os outros ndo. Gostei da historia americana — aids e drogas. Nunca

presenciei, mas existe”.

A Dparticipante P9, que estava presente no primeiro sabado, quando exibimos
Narradores de Javé, e que também havia visto um video que indicamos, do site do programa
Cinema €é mais Cultura, da Fundagdo para o Desenvolvimento da Educacdo, disse que,
quando via um filme “prestava atencdo s6 mais na historia”, mas apds ter visto 0 video
indicado, teve sua atencdo despertada para outros aspectos, ela cita “o tratamento das

imagens das historias — claro ou escura”.

Crash no Limite (27 de abril - Letras)

Estavam presentes duas alunas do curso de Letras. Antes do inicio da exibicao,
perguntamos se acreditavam que existe preconceito racial no Brasil. Elas responderam
inicialmente que nédo tanto quanto nos Estados Unidos, “onde eles tinham de andar em lados
diferentes nos 6nibus” (P13); mas, em seguida, P13 declara que sim “porque s6 0S negros
moram em favelas” (P13). A essas afirmativas, P12 respondeu que “muita gente pensa isso,

mas nao é verdade”. Discutimos esse fato.

Ambas gostaram do modo como o diretor “amarra o filme” a fim de que todas as

partes diferentes se juntem ao final. Sobre o tema, P12 afirma “ser a impressdo que as
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pessoas tém sobre o racismo” e que o “filme todo tem duas faces”, e P13 pontua que “0S

negros se sentem oprimidos”.

Elas destacaram cenas que chamaram sua atencdo. A primeira € sobre um casal
—homem e mulher brancos ¢ bem vestidos — que se depara com dois rapazes negros durante
uma caminhada a pé, a noite, na rua. A esposa, ao avistar os dois rapazes vindo em direcéo a
eles, segura com firmeza o brago do marido. Sobre essa cena, P12acredita que, se 0s rapazes
fossem brancos, a reacdo da mulher seria a mesma: “Isso acontece porque 0s rapazes Sao
imponentes, ndo por causa da cor, mas da roupa”. Ela ressalta também a cena em que um
policial constrange um casal de negros e outra em que ficamos sabendo que o mesmo policial
enfrenta dificuldades com o pai doente. A respeito desse personagem, P13 acredita que “ndo é
que ele é racista”, é “acdo e reacdo”. Ela afirma que o filme todo discute relacdes de poder e
que as pessoas tém acdes dubias. Também diz que notou a “iluminacdo mais escura do filme
porque em filme mais leve a iluminacéo é mais clara”. Cita os filmes do Harry Potter: “nos

primeiros, a iluminacéo é dourada e, nos Gltimos, o tom é mais cinza” (P13).

Balzac e a Costureirinha (18 de maio — Letras)

Os cinco alunos presentes no dia afirmaram ter gostado do filme. Dois alunos do 3°
anos de Letras disseram que ja tinham assistido, na graduacéo, a uma obra cinematogréafica
chinesa, Nenhum a Menos. Os pontos ressaltados no debate incluiram as obras as quais 0s
estudantes consideraram que o filme fez remisséo, principalmente Primo Basilio, Dona Flor e
seus Dois Maridos, Madame Bovary e o livro Cingquenta tons de cinza. Entretanto, segundo
P12, “o final € parecido com Narradores de Javé e 14 era uma vila de analfabetos”. Acerca
dos temas e da narrativa, a discussdo ficou em torno da importancia da leitura — “a leitura
abre a mente das pessoas e deixa a pessoa mais independente” (P19); das diferengas culturais
entre 0s meninos e o0s habitantes da vila para onde dois jovens foram levados e das
transformagdes pelas quais eles — os moradores com os quais 0s garotos conviveram € 0s
proprios rapazes — passaram; e, “de COMO 0S meninos se acharam superiores, mas depois
foram aprendendo que tinham muito a aprender” (P19). O participante P21 disse ainda que o
filme o remeteu a relag@o entre pai e filho: “O pai educa e depois o filho toma o rumo e ele

perde o controle”.
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Filhos do Paraiso (25 de maio — Pedagogia)

As seis alunas presentes afirmaram ter gostado do filme, que lhes provocou emocéo, e
algumas participantes choraram, em diferentes momentos. No inicio, ao questiona-las sobre se
ja haviam assistido a um filme iraniano antes, disseram que ndo. Porém, ao final da exibicéo,
as alunas da 3° série do curso de Pedagogia se lembraram de que ja tinham visto O Jarro, e
perceberam certa semelhanca no ritmo: “mais lento”. Além disso, lembraram-se também da

atuacdo de ndo atores em filmes iranianos.

Durante a discussdo, pontuaram que as representacdes que elas tém do Ird é s6 de
guerra, pobreza e violéncia, e que ndo sabemos muito sobre eles. Destacaram que a infancia
foi representada pela pobreza, humildade, sofrimento, e que a vontade de estudar advem do
valor do estudo na cultura deles. Acerca da infancia, P16 pontua que “o filme mostra que eles
tém de amadurecer muito rapido, a infancia foge. Acaba fazendo falta”. P14 ressalta que
“eles tem de ajudar, em virtude da vida. Nao podem brincar. Isso mina a concepc¢édo de
infancia”. P16 destaca também que o filme retrata uma infancia que tem medo de falar com o
adulto, ou seja, 0 menino protagonista ¢ “bom aluno, tira notas boas, mas ninguém quis

entender porque estava chegando atrasado.

A respeito do que o filme pode ensinar para refletir sobre a educacdo, P14 aponta que
a narrativa nos incita a pensar que o professor precisa compreender o discente, pois “0 aluno
ndo deixa o mundo para trads quando chega a sala de aula”, isto é, “compreender as

necessidades dos alunos e conhecer o aluno para fazer com que ele aprenda” (P14).

Sobre os temas, P14 explica que “a problemética do filme é sobre sapato; mas é
solidario”. Ja em O Jarro, “eles também precisam do jarro; mas séo tdo pobres que ndo dao
nem um ovo. A pobreza ndo permite que eles doem”. As participantes ressaltaram também o
esforco das criancas em resolver sozinhas o problema com o qual estavam envolvidas, a
amizade, a cumplicidade dos irmdos, e a ética familiar na cena em que a familia, sem acucar,
nédo se apropria de nenhum pedacinho do agucar destinado ao culto religioso, pois “o pai 0S

ensina a serem justos”.

P13 viu semelhanca entre as criangas do filme e as do Nordeste que tém de trabalhar, e
também em relacéo a pobreza das escolas. A discussdao migrou para as condicOes das escolas
no Brasil, contrastes sociais e consumo. P14 afirma que “a midia acaba por fazer que algo

gue ndo é necessario se torne necessario pra gente. A gente fica achando que precisa de
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algo”. Ela cita o exemplo de celular: “Queremos sempre trocar”. P15 fala também que o

consumo advém da “vaidade feminina. Satisfagéo do ego”.

As alunas apontaram ainda algumas cenas marcantes. P15 descreveu a das bolinhas de
sabdo como uma “cena bonita”: “quando ele comeca a chorar a gente também chora”. P16
destacou a da corrida. P9 comenta ainda que ndo percebeu quando o filme acabou; imaginou
que haveria mais. Ela disse que “0 final chocou porque ndo teve final feliz: ‘visivel ”. Outra
cena citada € a da menina protagonista perguntando para a outra menina 0 porqué de esta

ultima ter jogado o sapato fora.

P15 deu o seguinte depoimento: “penso muito mesmo em dar filmes para os meus
alunos. Primeiro porque adoram e segundo porque é um modo de fazé-los ficarem quietos e
prestarem atencdo; € uma aula diferente. Foge do caderno e lousa e d& para relacionar com

a sua matéria”.

O Filho da Noiva (8 de junho - Pedagogia):

Duas alunas presentes. Os temas destacados foram os valores importantes para a vida
das pessoas. Para P22, a narrativa aborda os “valores da vida. O que é importante. As coisas
simples passam. Coisa simples sdo mais importantes do que a gente acha que é importante.
N&o parar para olhar o que estd a volta. Nao parar para perceber o que realmente é

importante na vida. Eu saio dos filmes e gosto de refletir sobre os assuntos que assisti”.

Afirma também que o protagonista via “a praticidade. Ndo colocava sentimento em
nada. Ele teve de dar uma freada na vida dele” (P22). Ja P5 explica que sdo “duas histérias
de amor — a dele e a do pai. Ele queria conseguir provar que queria ser alguém na vida. Ele
ndo tem tempo para o amor. Ele acredita que ndo correspondia a expectativa da mae”.
Declara ainda que o filme direciona a “atencdo para o ritmo frenético que as pessoas tém na
vida e estdo sempre se cobrando para que tudo saia perfeitamente e que tenham sucesso
financeiro. Ndo se dao conta dos valores que seriam importantes, o valor da familia. O
diretor quer chamar atencdo para o personagem obcecado por aquilo que ndo € tao
importante”. P22 acredita que os filmes americanos “tém muita agdo. Passam coisas
diferentes para a gente. O filme americano € muito patriota. Segue a linha de engrandecer o

pais”.
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Um Conto Chinés (8 de junho Letras)

Dos trés alunos presentes, dois disseram que ndo tinham visto um filme argentino
antes. O que ja havia visto nao se lembrava do nome. Disseram que “0s filmes americanos sao
mais ficcionais do que este” e que tém “mais agdo”. Porém, embora mais lento, eles
consideraram que o filme “cria expectativas”, tal como pontua P19: “O filme fala de
comunicacdo. As horas de siléncio eram horas que tinhamos de ter atencdo. Porque sempre
uma coisinha ia acontecer”. Segundo P18, apesar da lentidao da narrativa, mesmo nas cenas
em que dois protagonistas se preparavam para dormir havia suspense: “Até na hora de dormir
esperavamos alguma coisa” (P18). P19 declarou ainda que prestou atencdo as expressdes dos
atores. Os alunos assinalaram que a narrativa versa sobre a importancia da linguagem néo
verbal e citaram como exemplo o comportamento do protagonista, Roberto. Sobre isso,
questionamos 0s alunos como eles interpretariam o final do filme, quando Roberto vé o
desenho da vaca que o chinés havia pintado no muro de seu quintal e, em seguida, vai ao
encontro da moca fazendeira. Um dos participantes mencionou a cena do jantar na casa dos
amigos de Roberto e explicou que a ligacdo havia sido a foto da vaca (de estimacgdo) que a
moga mostrara ao chinés no dia do jantar. O chinés teria percebido que havia uma
possibilidade de relacionamento entre Roberto e a moga. Os outros alunos ficaram surpresos
com essa possibilidade, pois ndo tinham prestado atencéo ao fato ocorrido na cena do jantar.

Melhores Coisas do Mundo (15 de Junho — Letras).

Duas alunas presentes. P18 afirmou que costuma assistir mais a filmes nacionais na
televisdo; acredita que o brasileiro vé poucos filmes nacionais porque ha crenca de que eles
ndo tém histdria, s6 sexo. A respeito desse filme, as alunas destacaram como temas a questao
da tecnologia, da adolescéncia e a soliddo dos jovens. P18 assinala como interessantes as
cenas de congelamento ou as que demonstram “a rapidez da vida” e o fato de o filme abordar
a adolescéncia, “momento confuso”. Considerou também interessante a abordagem da
“subjetividade de cada um. Um tinha um diario. Um tinha o violdo. Outro tinha um blog”
Pensa também que “o filme mostra que nédo se pode confiar no outro. Mostra a familia. O pai
pensou s6 nele. Mostra que é mais facil pagar, contratar um psicélogo. Mostra varios tipos

de pessoas na mesma familia” (P18).
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Os alunos assistiram ainda Escritores da Liberdade (18 de maio - Pedagogia - dez
alunos) e Cinema Paradiso (4 de maio - Pedagogia e Letras - duas alunas) e Mais Estranho
que a Ficcdo ( 25 de maio - Letras - cinco alunos). Nesses encontros, s6 fizemos anotacdes
em nosso diario de campo sobre as ocorréncias durante as exibicdes. Nao foi possivel gravar
porque as atividades comegaram mais tarde que o previsto, ndo havendo tempo suficiente para
0s debates.

Escritores da Liberdade € baseado em fatos reais e versa sobre a relacdo de uma
professora principiante com alunos do que seria para nos a série inicial do Ensino Medio.
Exibimos este filme por solicitacdo de uma das professoras do curso de Pedagogia. Os alunos
gostaram muito da narrativa — isso ficou visivel em virtude da vibragdo explicitada ao longo
da sessdo; observaram semelhancas entre a dificuldade enfrentada pela protagonista e as
situacOes que j& presenciaram no sistema educativo brasileiro, em seus momentos de estagio.
As duas alunas que assistiram a Cinema Paradiso, P9 e P12, ficaram encantadas e
emocionadas com o filme; mas sentiram falta do final feliz. Uma delas (P9) mencionou que

gostaria que o protagonista tivesse reencontrado sua namorada de adolescéncia.

Na exibicdo de Mais Estranho que a Fic¢do, cinco alunos estavam presentes. Nesse
dia tivemos um problema com o equipamento e atrasamos a exibic¢do, por isso ndo houve
tempo suficiente para um debate, e os alunos sé fizeram um comentario geral sobre o tema.
Uma das participantes, P18, que assistiu a varios filmes, gostou tanto deste que solicitou o
DVD emprestado para ver novamente com os familiares. Ela declarou que o filme é “muito
louco. Nunca pensei que os dois fossem se encontrar. Muito interessante. E um filme que tem
de deixar de lado a realidade. O que é ficcdo para a autora, é realidade para ele. O autor
quis passar que vai vivendo, mas se ndo se percebe o que esta acontecendo, vira rotina. A voz
da autora seria a voz da sociedade”. Uma das participantes, ao final da exibicdo, disse que

ndo havia entendido nada e que a histéria era impossivel.

5.6.4 Algumas constatacoes

Apos as analises dos dados, chegamos a duas constatagdes. A partir dos relatos,
escritos e orais, observamos que 0s comentarios praticamente so se referem ao conteido das
narrativas, a historia ou a fabula, e ndo a trama, ao modo como a narrativa € organizada.

Como nos explica Xavier:
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[...] diante de qualquer discurso narrativo, posso falar em fabula, querendo
me referir a uma certa histéria contada, a certas personagens, a uma
sequéncia de acontecimentos que se sucederam num determinado lugar (ou
lugares) num intervalo de tempo que pode ser maior ou menor; e posso falar
em trama para me referir ao modo como tal histéria e tais personagens
aparecem para mim (leitor espectador) por meio do texto, do filme, da peca.
Uma Unica histéria pode ser construida por meio de inimeras tramas, com
formas distintas de dispor os dados, de organizar o tempo (XAVIER, 2003,
p.65, grifo do autor).

Desse modo, o autor explica que o discurso narrativo possibilita uma descricdo do
“mundo narrado” ou de comentarios sobre o ato de narrar “[...] sSem que Seja necessario
considerar as particularidades de cada meio material” (XAVIER 2003, p.54), ou seja, se ¢
filme, novela, texto impresso, etc. Assim, quando relatamos uma histéria e mencionamos as
personagens € os acontecimentos — em determinado tempo e lugar —, estamos no nivel da
“fabula”. Porém, se a intengdo for expor como a histéria foi contada, isto €, como os
acontecimentos e personagens aparecem para nos, estaremos no plano da “trama”. Isso ocorre,
seja no filme, seja no texto, seja na pecga teatral. Logo, uma unica fabula “[...] pode ser
construida por meio de inimeras tramas, com formas distintas de dispor os dados, de

organizar o tempo”. A trama permite a deducdo da fabula. (XAVIER, 2003, p.65).

Apos a exibicdo de 5XFavela — Agora Por N6s Mesmos, pedimos que os alunos
indicassem em seus diarios, dentre os cinco curtas que compdem o filme, aquele de que
haviam gostado mais, e que escrevessem sobre ele. Além disso, solicitamos também que
indicassem se a narrativa escolhida seguia uma estrutura linear ou classica — comego, meio e
fim. Os discentes manifestaram preferéncia por Fonte de Renda e Arroz com Feijéo.
Percebemos, nas exposicdes escritas, que essas preferéncias parecem ocorrer em virtude de
um processo de projecdo/identificacdo (MORIN, 1983) com as fabulas dos curtas, ou seja,
com as histérias em si. O primeiro episodio, Fonte de Renda, é sobre as dificuldades de um
jovem morador de uma favela do Rio de Janeiro que vai estudar Direito junto com colegas de
classe média e alta. Em nosso dia a dia, na relacdo professor-aluno, sabemos das muitas
dificuldades enfrentadas pelo publico-alvo pesquisado para cursar a faculdade. O segundo
curta, Arroz com Feijao, gira em torno dos apuros dos protagonistas, dois meninos, para
comprar um frango a fim de comemorar o aniversario do pai de um deles. Em geral, 0s

estudantes do curso de Pedagogia gostam de narrativas que envolvam criangas. Assim, no
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processo de contar as histérias escolhidas, os alunos ficam no plano da fabula, ou seja, da

historia ou do “mundo narrado”. Nao fazem, em geral, meng¢ao a construcio da trama.

Notamos também que, quando a narrativa ndo segue um padréo classico — em torno de
um tema central, em linha ascendente de comeg¢o, meio e fim —, ou, ainda que o faca, mas
haja algum elemento divergente — ir e vir no tempo cronoldgico, saltos no tempo,
paralelismos na evolugdo da histéria —, 0s alunos tém mais dificuldades de apreensdo. Uma
apreciacdo mais acurada de qualquer forma de arte passa pelo conhecimento da linguagem
que a constitui. Isso significa que entender nuances do discurso narrativo e aspectos técnico-
estéticos da linguagem cinematogréfica pode contribuir para uma fruicdo mais completa de
um filme e tornar esse ato uma experiéncia cultural mais rica. Assim, entendemos que 0
trabalho escolar com filmes pode e deve considerar os diferentes angulos de abordagem,

conforme observa Napolitano (2009).

Durante a exibi¢do do primeiro episodio, Fonte de Renda, percebendo que os discentes
ficaram tensos em relagdo ao desfecho da narrativa, perguntamos, se eles haviam atentado
para as cenas iniciais, que ja mostravam a formatura do protagonista, ou seja, que adiantavam
o provavel final, ainda que pusessem ser interpretadas de outra maneira. A maioria ndo havia
notado, e os relatos confirmam isso, porque ndo h&d mencédo a elas. Concerto para Violino
também foi citado nos relatos dos sujeitos de pesquisa, mas nao de forma positiva. O curta foi
considerado confuso, visto que o desenvolvimento da trama, embora tenha uma progresséo
tematica linear, apresenta algumas elipses temporais e flashbacks. Além disso, a tematica
também ndo foi apreciada, porque aborda a questdo da violéncia nas favelas. Um dos curtas
do filme Criangas Invisiveis, “Jonathan” de Jordan Scott ¢ Ridley Scott, que foge a uma
construcdo narrativa mais classica, mais legivel a um primeiro olhar, também foi citado como
de dificil compreensdo. O curta llha das Flores, cuja organizacdo narrativa também é muito
peculiar e nada convencional, exibido para a primeira turma em 2011, também néo foi bem
recebido, em um primeiro momento. Depois do debate e da retomada de partes do filme, os
alunos o aceitaram melhor, mas pontuaram em seus diarios que ndo haviam gostado do filme.
Na semana seguinte, quando exibimos Lixo Extraordinario, os comentarios foram de que

“naquele sabado o filme exibido tinha sido valido”.

Do que foi exposto, importa destacar que filmes cuja trama fuja a construcéo classica,
acabam por ser percebidos como de dificil apreensdo pelo publico-alvo pesquisado, 0 0 que
pode levar a repulsa pela narrativa. Dai a necessidade desse convivio com diferentes modos

de narrar do cinema, para a formagdo do leitor multissemidtico — principalmente se ele cursa
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uma licenciatura —, ou seja, aquele que entende o que 1€ e que é capaz de ressignificar essa

leitura, mimeticamente, em outras composicoes.

5.7 Narrativas filmicas nas Licenciaturas: possibilidades

Neste trabalho, tivemos como objeto empirico de pesquisa uma préatica
educomunicativa nas Licenciaturas em Pedagogia e Letras da Universidade de Taubaté. A
atividade — realizada com diferentes grupos de alunos em dois momentos, 2011 e 2013 —
consistiu em exibir, em sua maioria, filmes com os quais os alunos ndo tém muita
familiaridade. Ao término das sessdes, havia uma conversa entre alunos e professora
pesquisadora cuja intencao primeira era observar quais tinham sido as principais percep¢oes
dos discentes acerca das narrativas filmicas. Foi também solicitado a eles que relatassem suas
impressdes dos filmes ou dos debates, em seus diérios de reflexdo, ao longo das semanas
seguintes as exibi¢cdes. Conforme j& explicamos, uma parte dos dados foi coletada dos diarios
de reflexd@o (turma de 2011), e outra, das conversas gravadas em audio (turma de 2013). Nas
informac@es obtidas, buscamos sistematizar as recorréncias. Nosso objetivo final, sobre o qual
passaremos a discorrer, foi pensar na organizacdo de uma pratica com narrativas filmicas

voltada ao publico-alvo.

Estabelecemos como hipo6teses que a criagdo de um espaco para a exibicdo e
discussdao de filmes nas Licenciaturas contribui para a formacdo identitaria pessoal e
profissional do professor na contemporaneidade. Além disso, refletir sobre a recepcdo da
linguagem dos meios de comunicacéo pelos futuros professores e sobre a possibilidade de uso
desses meios nos espacos educativos é fundamental para uma discussédo epistemoldgica acerca
da formacdo do professor. A criacdo de um espaco para debate acerca das narrativas
audiovisuais pode permitir mudanca de posicionamento do futuro professor em relagdo ao
processo de ensino/aprendizagem que em geral deixa em segundo plano a essencialidade da

aprendizagem do sensivel.
Ao iniciarmos a pesquisa, orientamo-nos também por trés perguntas:

1.Cabe pensar um trabalho com o cinema na graduagéo no século XXI, quando

o0 foco das pesquisas esta voltado para as midias digitais?

2. Como os alunos assistem a filmes de cinematografias com as quais tém pouco

contato? E possivel estimular o gosto deles por essas cinematografias?
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3. Que habilidades e competéncias é preciso desenvolver junto ao publico-alvo
pesquisado, para promoc¢do de exercicio reflexivo de leitura audiovisual no espaco

educativo?

Faremos agora um cotejamento entre as teorias estudadas e os dados coletados a partir
das observacGes nos documentos oriundos da pesquisa de campo, com o intuito de responder
as perguntas e pensar estratégias que possam contribuir para um projeto com o cinema/filmes

nas Licenciaturas cursadas pelo publico-alvo investigado.

E fato que da, segunda metade do século vinte em diante, 0 mundo vivencia um
periodo de muitas transformac0es, e parte significativa delas tem sido provocada pelos meios
de comunicacdo e de informacgdo. De acordo com 0s autores que nos embasamos, essas
alteracdes trazidas pelos muitos aparatos tecnolégicos provocam mudancas nas formas de ser
e de estar no mundo, de perceber o tempo e 0 espaco e de como as pessoas se relacionam e
apreendem o seu entorno. N&o ha mais as certezas de outrora. As escolhas sdo muitas e
precisamos refletir sobre elas. Conforme aponta Giddens (2007), as circunstancias pessoais
ndo estdo separadas da vida social. Na pos-modernidade, ndo ha espaco para rigidez. As
identidades sdo fluidas, estdo em constante construcdo, por isso precisamos saber conviver
com a incerteza (BAUMAN, 2005). Ainda que fragmentados e diversificados, 0s
conhecimentos da juventude podem ser até mais atuais que o de seus professores, segundo
Martin-Barbero (2006). Tudo isso reflete diretamente na construgdo identitaria pessoal e
profissional das pessoas. Logo, é imperativo estreitar, nas licenciaturas, os didlogos sobre a

abrangéncia do fendbmeno comunicativo na formacéao das pessoas.

Todavia, ndo estamos aqui nos referindo ao uso das tecnologias na sala de aula de uma
perspectiva instrumental, embora seja importante que os futuros professores conhegam e
saibam lidar com os diferentes aparatos técnicos. Estamos considerando a surpresa que
tivemos ao perceber, em relatos dos participantes da pesquisa em 2011, duvidas sobre a
necessidade de estudar ou de discutir a linguagem audiovisual no curso de formacgédo docente
que estavam fazendo, ou seja, havia uma interrogacéo se esse assunto dizia respeito a futura
vida profissional deles. Isso denuncia que ha um hiato entre o0 que esses discentes vivenciam
com a presenca dos meios no dia a dia e as oportunidades que tém para refletir sobre essa

vivéncia. Importa perceber que

[...] os requisitos para a vigéncia de novas dindmicas educativas dizem
respeito a um duplo movimento articulado, concomitantemente afeito ao



157

ambito da comunicacdo e seus dispositivos intermediadores de mensagens, e
as dindmicas culturais ai implicadas. A questdo tecnotecnoldgica ndo se faz
por moto proéprio, a partir de um autodesenvolvimento (Heidegger: 2002)
entregue a sua propria ordem de reproducdo, mas refletindo e refratando
marcas sociais e culturais que firmam valores, ditam condutas, ensejam
praticas, permitem recomposi¢des nos modos de ver e compreender o
mundo. (CITELLI, 2013, p1831).

De acordo com pesquisas citadas neste trabalho (CITELLI, 2010, 2011b;
NAGAMINI, 2012; MOGADOURO, 2011; METZKER, 2010), apesar de 0s jovens
professores terem ‘“vinculos naturalizados” com as diversas tecnologias, 0s cursos de
formagdo ainda ndo os tém preparado adequadamente para entender 0S pProcessos
comunicacionais vigentes, ou seja, as pesquisas demonstram que a discussdo sistematica
sobre isso precisa ser intensificada. Os relatos de nossos sujeitos de pesquisa — sejam escritos
sejam orais — confirmam essa assertiva, uma vez que, por meio deles, podemos notar,
explicitamente ou nas entrelinhas, que ndo é s6 a linguagem audiovisual ou determinados
géneros filmicos ou cinematografias que se configuram, a despeito da “naturaliza¢do”, como
novidade para eles, mas também o processo que envolve o fenémeno comunicacional e suas
relacGes com a sociedade. Portanto, reiteramos que urge inserir, no curriculo das licenciaturas
desses alunos, estudos sistematicos sobre as multiplicidades de reconfiguracdes da cultura
contemporanea, o que inclui estudar a cultura da midia — ou, nos termos de Jenkings (2009), a
cultura da convergéncia — e as implicacbes dessa pluralidade que altera as relagbes dos
individuos com eles préprios, com o demais e com as tecnologias (analdgicas e digitais). O
cinema pode fazer essa ponte. Na era das midias digitais, os filmes sdo essenciais (tanto

quanto ainda o sdo as midias impressas), para pensar essas mesmas midias.

Desse modo, em relacdo a primeira pergunta de pesquisa — Cabe pensar um trabalho
com o0 cinema na graduacdo no século XXI, quando o foco das pesquisas volta-se para as
midias digitais?—, a resposta € sim. O proprio cinema ja é digital em 90% de salas de cinema
no mundo todo; embora no Brasil s6 38% das salas usem essa tecnologia. Inclusive, 0s custos
da troca de projetores analdgicos por equipamentos digitais ameaca fechar 700 salas de
cinema em nosso pais. Além disso, podera ainda ser mais dificil, sobretudo nas pequenas

salas, assistir a um filme que no seja um blockbuster.** Dependeremos mais ainda, sobretudo

* InformagGes extraidas do Jornal O Globo, de 6/01/2014. Disponivel em:
<http://oglobo.globo.com/cultura/processo-de-modernizacao-dos-cinemas-brasileiros-esta-atrasado-
11216067>.
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0s ndo moradores dos grandes centros urbanos, do DVD e de espacos alternativos, ou da

educacao formal, para termos acesso a uma cultura cinematogréafica diversificada.

Em virtude disso, 0 encontro com o cinema no espaco educativo formal sera ainda
mais importante. O professor precisa estar preparado. Cabe retomar Bergala (2008) e Duarte e
Alegria (2008), os quais consideram que, se 0 encontro da crian¢a com 0 cinema nao ocorrer
na escola, pode ndo acontecer em nenhum outro lugar. Nos relatos dos sujeitos pesquisados é
possivel notar que a assertiva de Bergala (2008) e de Duarte e Alegria se confirmam, uma vez
que 0s sujeitos ja sdo jovens universitarios e tiveram ao longo da vida pouco contato com
filmes (no cinema e em casa) que nao sejam de proveniéncia norte-americana. Alias, vimos

que este contato, quando ocorreu, deu-se justamente no espago educativo formal.

Para responder a segunda pergunta — Como o0s alunos assistem a filmes de
cinematografias com as quais tém pouco contato? E possivel estimular o gosto deles por
essas cinematografias? —, retomaremos os pontos gerais expostos na descrigdo € na
interpretacdo dos dados, a fim de delinear as recorréncias das percep¢des filmicas dos sujeitos
pesquisados. Antes, interessa mencionar nosso entendimento de que em todo processo de
recepcdo estdo envolvidas as mediacdes (MARTIN-BARBERO, 2008; OROZCO GOMEZ,
2005), ou seja, aquilo que pode interferir na forma como o espectador interpreta a mensagem.
Isso significa que, no processo de recepcdo, as mediagdes estdo envolvidas na produgéo de
sentidos. Orozco GOmez, em seus estudos, focaliza a recepcao televisiva; no entanto, cremos
gue podemos estabelecer certa analogia com a recep¢do de outros géneros audiovisuais.

Assim, para o autor,

[...] trés premissas basicas orientam a andlise da recepcdo televisiva.
Primeira, que a recepcdo € interacdo; segunda, que essa interacdo esta
necessariamente mediada de maultiplas maneiras e terceira, que essa
interacdo ndo esta circunscrita ao momento de estar vendo a tela (OROZCO
GOMEZ 2005, p.37).

Logo, a pessoa diante do programa de televisdo, segundo o autor, participa de uma
sequéncia interativa de processos mentais que “[...] comeca com a atencdo, passa pela
compreensdo, selecdo, valoracdo do que foi percebido, seu armazenamento e integracdo com
informacdes anteriores, e finalmente se realiza uma apropriacdo e producdo de sentido”
(p.31). Esse processo todo ndo é linear, pode acontecer em diversas diregdes; entretanto, o

autor chama a atengdo para o fato de que “[...] a sequéncia de atividades mentais conduz a
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uma série de associacOes de contetdo — neste caso, entre a informacdo transmitida na tela e,
portanto, externas ao sujeito — e a informagdo previamente assimilada na mente do
telespectador”. Ou seja, a audiéncia assiste a qualquer programa a partir das mediacdes
cognitivas “[...] que provém das suas préprias capacidades, histéria e condicionamentos
genéticos e culturais especificos” (OROZCO GOMEZ, 2005, p.31-32), ou o que Kleiman
(1989) denomina conhecimentos prévios.

Além das mediacdes cognitivas, Orozco GoOmez (2005) cita as mediacOes
viteotecnoldgicas, situacionais, institucionais e de referéncias. Acerca da mediacdo
videotecnologica, ele pontua os aspectos diretamente relacionados a televisdo; entretanto,
podemos estabelecer analogia com outros meios audiovisuais nos quais também existe a
juncéo de varias linguagens. A mediacao institucional envolve o fato de que o telespectador é
também aluno, filho, professor, marido, etc., isto €, pertence a varias instituicbes sociais
(dentre elas, as mais proximas, familia ¢ escola, que possuem suas proprias “esferas de
significagdo”), assume diferentes papéis identitarios e atua em cenarios diversos. A mediacao
de referéncia inclui os referentes culturais, a etnia, a idade, o género, a origem social ou
geografica e até mesmo o local atual de residéncia. Essas mediacOes estdo envolvidas na
interacdo do espectador no ato de ver televisao, e a partir dai vao configurando os publicos na
recepcdo da programagdo televisiva. Desse modo, “[...] a producdo de sentido que o
telespectador realiza depende, entéo, da combinacéo particular de mediacGes em seu processo
de recepgio” (OROZCO GOMEZ, 2005, p.36).

E importante lembrar também as afirmacdes de Serra (2006, 2011) sobre o cinema na
escola constituir-se de uma mediacdo dentro da outra, visto que ambos ordenam o que ver ou
0 que ndo ver. Assim, em nossa pesquisa, os filmes, a principio, foram escolhidos pela
pesquisadora, ainda que os alunos tivessem tido a oportunidade de juntos decidirem a qual
deles assistir dentre aqueles que estavam disponiveis naquele momento. Além disso,
precisamos considerar o fato de a atividade ter ocorrido na universidade, e ndo no cinema,
onde a pratica de ver filmes, em tese, associa-se ao divertimento; o fato de haver a mediacéo
de um professor (que ministrava aula para alguns deles), com um objetivo preestabelecido, ou
seja, eles sabiam que estavam participando de uma pesquisa; e o fato de ter sido uma pratica
dialdgica, ou seja, os sentidos também foram produzidos a partir das relagfes interpessoais
envolvidas. Tudo isso certamente influenciou, tanto as observacfes das conversas como 0s

registros escritos.
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Dentre as recorréncias sobre as percepcfes dos alunos ja mencionadas na descri¢do e
interpretagdo dos dados, recordaremos algumas. Percebemos que os alunos enfrentam
dificuldades de compreender narrativas que fujam as cinematografias dominantes com as
quais estdo mais acostumados, sobretudo as de origem norte-americana, pelas quais tém
preferéncia. Gostam também das narrativas classicas com final feliz. A maior parte dos
relatos, orais ou escritos, revela também desconhecimento de aspectos da linguagem
audiovisual, tais como os mencionados por Meyrowitz (2001). Ainda que aprendamos essa
linguagem como espectadores que somos desde a infancia, conforme assinala Franco (1995),
entendemos que em uma pratica com o cinema nas Licenciaturas precisa incluir discussoes
sobre a linguagem e os géneros filmicos, para que os discentes possam ampliar as percepcoes
estéticas e a cultura cinematografica, o que Ihes possibilitard uma fruicdo mais apurada do
filme. Outro ponto que observamos nas falas dos sujeitos participantes, também destacado
por Fischer (2011), em sua pesquisa, é a crenca no filme como retrato da realidade, que
decorre do “[...]°efeito de realidade que o registro técnico de imagens e sons denota para o
espectador ou ouvinte” (NAPOLITANO, 2010, p.236). Por isso, ap0s as exibicOes, &
fundamental que haja discussdes sobre como o cinema representa os diferentes contextos
sociais. Em diferentes encontros, observamos que determinados aspectos do filme s6 eram
percebidos pelos alunos na discussdo, ap6s as exibicGes, quando acontecia uma espécie de

construcdo conjunta da historia.

Em relacdo a possibilidade de incentivar o gosto por filmes que fogem agueles com os
quais os estudantes tém afinidade, ao contrario do que defende Bergala (2008), acreditamos
que é possivel estimular esse gosto na idade adulta. Nos relatos, os sujeitos de pesquisa, em
sua maioria, confirmaram que gostaram dos filmes aos quais haviam assistido e que eram
novidade para eles. Pudemos perceber isso em suas atitudes durante as exibi¢6es e o0s debates.
Duarte et al (2004) afirmam que suas pesquisas com cinéfilos contradizem essa crenca.
Também revelam, segundo 0s sujeitos pesquisados, que essa alteracdo no gosto pelo cinema
de arte aconteceu sempre com a presenca de um adulto orientando as descobertas, dando
sugestdes, vendo junto, discutindo. 1sso aponta, segundo as autoras, para uma possibilidade de
“ensinar a ver”, no sentido de orientacdo, indicando caminho a diversidade e ao conhecimento
de qualquer forma de arte (DUARTE et al. 2004, p.43). Fischer (2011), em pesquisa feita com
alunos do curso de Pedagogia, cujo perfil € semelhante aos dos sujeitos por nds pesquisados,

também acredita na possibilidade de despertar o gosto por cinematografias diferentes daquelas
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com as quais jovens adultos ja estejam acostumados, em geral, filmes da industria

hollywoodiana.

Todavia, para o incentivo acontecer, o professor deve comportar-se como um
“designador”, ou seja, aquele que possibilitara o encontro dos alunos com os filmes, segundo
Bergala (2008). Essa seria a tarefa do educador e da escola. Ele ressalta que ndo é ensino, é
iniciacdo. Em seu projeto, o autor refere-se a criangas, mas nés defendemos que o mesmo
pode ser feito com adultos. Em nosso contexto de pesquisa, observamos que os discentes

desconheciam a maioria dos filmes que levamos para as atividades de pesquisa.

Concordamos com o pesquisador francés quando ele assinala que o gosto se forma
pouco a pouco. Por isso, ndo consideramos pertinente afirmar que os sujeitos participantes da
pesquisa agora gostam de cinema argentino ou europeu, e que, por conseguinte, passardo a ver
filmes de diferentes cinematografias. Infelizmente ndo pudemos realizar uma pratica
longitudinal o suficiente para fazer essa afirmacdo. Sé podemos conjecturar que isso pode vir
a acontecer, visto que eles gostaram dos filmes exibidos, e que alguns ja perguntaram se neste

ano haveria mais exibi¢6es. Segundo Souza (2012),

[...] o “ ‘gosto’ ou ‘amor” a uma pratica social especifica ndo se produz
apenas pela vontade consciente ou individual de alguém, mas por um
contexto social anterior (predominantemente familiar) no qual a pessoa
socializada aprende, na maioria das vezes de forma pré-reflexiva (sem que
ela mesma o perceba), os pressupostos especificos para gostar de algo.
(SOUZA, 2012, p.75).

Percebemos que o caminho para estimular o gosto de jovens adultos, sujeitos da
pesquisa, por filmes que fogem ao que eles conhecem, passa primeiramente pelo contato e
pela observacdo do que eles tém a dizer. Embora com a turma de 2011 tenhamos de certa
forma comecado pelo caminho da andlise, ndo agimos assim com a segunda turma. N&o
parece ser ideal que a pratica com filme na graduacdo seja iniciada com analises de uma
sequéncia ou de algum ponto especifico do filme a semelhanca que nds, professores de
portugués, tendemos a fazer com outros textos midiaticos. Julgamos que primeiro é preciso
coloca-los em contato com os filmes repetidamente, para que possam tecer uma cultura
cinematogréafica, conforme defende Bergala (2008), e estimular o que eles tém a dizer. No
entanto, acreditamos que, em algum momento, ndo no inicio da pratica, as analises também

possam e devam ser feitas, conforme ratificam Bergala (2008) e Fisher (2008).
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Podemos agora responder a terceira pergunta de pesquisa — Que habilidades e
competéncias é preciso desenvolver com o publico-alvo pesquisado, para promocao de
exercicio reflexivo de leitura audiovisual no espaco educativo?— e delinear como e por que
consideramos uma pratica com narrativas filmicas para as Licenciaturas em questdo. Sabemos
que ndo h&d um modo Unico de pensar o cinema na formacdo docente, pois existem
possibilidades que podem se concretizar em virtude do publico-alvo com o qual se vai
trabalhar. Portanto, é preciso conhecer os alunos, identificar o nivel de letramento deles e seus
conhecimentos prévios em relacdo a cultura cinematogréafica. Bergala (2008) defende que, em
relacdo as criancas, na escolha dos filmes, por exemplo, ndo se deve partir do que elas
gostam. Ja Napolitano (2005) afirma que se pode partir de algo mais familiar aos espectadores
até chegar a um filme mais “dificil”. Com a turma de 2011, iniciamos com o curta Illha das
Flores, e eles ndo gostaram, consideraram dificil. Em 2013, iniciamos por Billy Elliot, e a
receptividade foi muito boa, pois a narrativa é dindmica, similar as narrativas que eles
conhecem. Assim, deduzimos que para 0 nosso publico, o chogue pode ndo funcionar, e

parece-nos mais adequado iniciar por narrativas mais proximas das que eles apreciam.

Apoiando-nos em autores que sustentam a importancia do cinema na educacdo
(BERGALA, 2008; FRANCO, 1997, 2010; DUSSEL, 2010; NAPOLITANO, 2010; e outros),
acreditamos que discutir sistematicamente filmes nas Licenciaturas favorece situacdes que
levam a uma pedagogia das imagens — “educa¢@o do olhar” ou “modos de ver” — ndo como
pretexto para atualizacdo de praticas condizentes com a atual sociedade midiatica ou para
chamar atencdo do aluno, mas como um meio de estar e pensar o mundo, conforme defende
Dussel (2010), e de estudar esse género que pode e deve ser trabalhado na escola, como
qualquer outro. Ainda que haja uma perda com qualquer género discursivo (midiatico ou ndo)
que o professor leve para sala de aula porque sai do seu contexto de origem e acaba por
escolarizar-se, € 0 espaco educativo ainda o lugar possivel para se aprofundar discussdes
sobre esses géneros, debrucar sobre eles, a fim de percebé-los a partir de multiplas
perspectivas. No caso do cinema, alunos e professores podem “[...] exercitar a habilidade de
aprimorar seu olhar sobre uma das atividades culturais mais importantes do mundo
contemporaneo” (NAPOLITANO, 2005, p.19).

Embora estejamos todos imersos em uma cultura audiovisual que ja esta naturalizada
pelos jovens, vivenciar o cinema na preparacdo para a docéncia possibilita criar situacdes para
discutir essa cultura e perceber a importancia da interagdo e da mediacdo do professor em

propiciar formas diferenciadas de refletir sobre o funcionamento dos discursos visuais na
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contemporaneidade. Todavia, esse professor precisa ser um educomunicador e transitar pelas
duas areas: da Comunicacdo e da Educacdo. Como educomunicador, ele estard apto a

desenvolver uma prética que seja dialdgica.

Pensamos em um projeto, e ndo em uma disciplina, tendo em vista o que afirma Morin
(2000) acerca da importancia de considerar 0 “pensamento complexo”, a partir do qual é
possivel discutir o cardter multidimensional da realidade e, por sua vez, o senso de
solidariedade. Além disso, em virtude de suas inUmeras possibilidades de abordagem, o
cinema por si sO ja € multidimensional, por isso, em tese, pode permitir a vivéncia de uma

educacédo de uma perspectiva integral, tal como pontua Delors (1997).

No final do século XX, Jacques Delors coordenou a organizacdo do Relatério para a
UNESCO, da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI, no qual ele
apresenta uma concepcdo de educacdo alicercada em quatro aprendizagens, que o autor
denominou de quatro pilares: apreender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver com 0s

outros e aprender a ser.

O primeiro pilar, aprender a conhecer, implica incitar o aluno a ter prazer por
aprender, isto é, a pensar em educar-se, ndo como uma forma de atingir um objetivo, mas
porque o ato de conhecer, de ampliar o repertério cultural geral € importante para o individuo
em si mesmo, e ndo s6 para o profissional que ele podera a vir a ser um a dia. Vimos que
Orozco (2010) e Citelli (2001) também defendem que a educacdo na atualidade deve orientar
os alunos para o processo de “aprender a aprender”. O que nos mobiliza é a possibilidade de
promover um encontro entre os futuros docentes e o cinema para que eles possam ter o prazer
de explora-lo em suas inumeras possibilidades. Pela nossa experiéncia em sala de aula,
notamos que os estudantes das Licenciaturas geralmente tém um imaginario de que ndo é
preciso conhecer nada que fuja ao fazer docente. Uma prética sistematizada, com filmes na
graduacdo, pode leva-los a perceber que ndo é assim, ou seja, que podemos aprender pela
experiéncia que isso pode nos trazer. Os alunos que vivenciaram a pesquisa puderam
experimentar isso. Segundo Delors (1997, p.79), “[...] aprender para conhecer supde, antes de

mais, aprender a aprender, exercitando a atengdo, a memoria € o pensamento”.

Ja o segundo pilar, aprender a fazer, esta intrinsecamente ligado ao primeiro, no

entanto mais voltado as varias habilidade e competéncias profissionais.

O terceiro e 0 quarto também estdo imbricados, visto que, para aprender a conviver

com o outro, diferente de nés, a compreendé-lo, a respeita-lo, a solidarizar-se com ele, é
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essencial ter discernimento de quem somos nos; ou melhor, para ter capacidade de estabelecer

relagdes interpessoais € necessario conhecer-se.

Delors (1997) assevera que a “[...] educacdo deve contribuir para o desenvolvimento
total da pessoa — espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético,
responsabilidade pessoal, espiritualidade”. Defende ainda que a arte e a poesia deveriam ter
destaque na educacdo. Em muitos paises, ainda prevalecem um foco utilitario, em detrimento
de uma abordagem mais cultural, que priorize o desenvolvimento integral do individuo e o
prepare para as inovagfes que surgem a cada, dia cooperando para que ele possa evoluir e
“[...] adaptar-se a um mundo em répida mudanca e capaz de dominar essas transformagdes”
(DELORS, 1997, p.72).

Edgar Morin (2003) também defende uma educacao integral do ser humano em “Os
Sete Saberes Necessarios a Educacdo do Futuro”. Dentre esses saberes essenciais ele reforca
a essencialidade de se aprender a conhecer, a fim de perceber as armadilhas dos erros e das
ilusdes e de promover um conhecimento que abarque a totalidade, ou seja, que relacione as
partes ao todo que as engloba. Ressalta ainda que € preciso ensinar a condicdo humana, para
apreender a complexidade que lhe é propria e 0 mundo do qual fazemos parte; as incertezas,
porque a evolucdo ndo € linear e nada é certo na contemporaneidade. Para o autor, a educacéo
para a compreensdo — de uns para com os outros semelhantes ou diferentes, proximos ou
distantes — ¢é essencial em todos o0s niveis educativos. Sobre 4 ética, ele pontua que “[...] ndo
poderia ser ensinada por meio de licbes de moral. Deve formar-se nas mentes com base na
consciéncia de que o humano é, ao mesmo tempo, individuo, parte da sociedade, parte da
espécie” (MORIN, 2003, p.17). Ele propde que cuidemos da “ética da compreensao”, ou o

que seria “compreender de modo desinteressado”, sem condenar antecipadamente.

Voltando-se para a questao das tecnologias, Morin (2003) destaca que, apesar de todas
as tecnologias com as quais estamos em contato melhorarem a comunicacdo, elas ndo
impedem a incompreensdo. Ele afirma que a compreensdo pode ser classificada em
compreensdo intelectual objetiva ou humana intersubjetiva. A primeira estd relacionada ao
intelecto, e podemos, por meio de uma explicacdo, levar o outro a apreensdo do que
gueremos. Entretanto, segundo Morin, a segunda, a compreensao do ser humano, ultrapassa a

explicacédo, porque

[...] o outro ndo € apenas percebido objetivamente, é percebido como outro
sujeito com o qual nos identificamos e que identificamos conosco. [...]
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Compreender inclui, necessariamente, um processo de empatia, de
identificacdo e de projecdo. Sempre intersubjetiva, a compreensdo pede
abertura, simpatia e generosidade (MORIN, 2003, p.95).

Além disso, para compreender o outro, segundo o filésofo, € necessario ter a
consciéncia da “complexidade humana”, ou seja, ndo se deveria caracterizar um individuo a
partir de uma percepcéo fragmentada. O autor pensa que a literatura e o0 cinema tém muito a
contribuir neste sentido, pois podem cooperar para que possamos assimilar que ninguém deve
ser reduzido a uma parte de si ou a um traco de sua personalidade, ou mesmo “ao pior
fragmento de seu passado” (MORIN, 2003, p.101). Para ele, personagens podem nos ensinar
“[...] as maiores licbes de vida, a compaixao do sofrimento dos humilhados e a verdadeira

compreensao’.

Dos filmes exibidos aos alunos, alguns personagens suscitaram a percep¢do dos
participantes acerca da complexidade da pessoa humana. Sobre o Crash no Limite, dois
comentarios ratificam isso: “todo o filme tem duas faces” (P13) e “o filme mostra agdo e
reacao” (P12). Os participantes, nesse momento, estavam discutindo sobre as personagens em
suas multiplas faces. Outro personagem que gerou muitos comentérios foi o Maicon do
primeiro curta, Fonte de Renda, do filme 5X Favela Agora por N6s Mesmos. O personagem,
morador de uma favela carioca, passa no vestibular em direito e, em algum momento da
trajetdria académica, vende drogas para conseguir dinheiro e completar sua renda. Os relatos
dos diarios demonstram posicionamentos que sdo contundentes, ora em condenar as acdes do
personagem, ora em 0 poupar; porém, alguns tém um olhar nem inquisidor nem

condescendente para as acdes dele, e sim mais abrangente. Morin (2003) pontua que em geral,

[...] estamos abertos para determinadas pessoas proximas privilegiadas, mas
permanecemos, na maioria do tempo, fechados para os demais. O cinema, ao
favorecer o pleno uso de nossa subjetividade pela projecéo e identificacéo,
faz-nos simpatizar e compreender 0s que nos seriam estranhos ou antipaticos
em tempos normais. Aquele que sente repugnancia pelo vagabundo
encontrado na rua simpatiza de todo coragdo, no cinema, com o vagabundo
Carlitos. Enquanto na vida cotidiana ficamos quase indiferentes as misérias
fisicas e morais, sentimos compaixdo e comiseracdo na leitura de um
romance ou na proje¢do de um filme (MORIN, 2003, p.101).

Leonardo Boff (2012, p.226), no seu livro Saber Cuidar, parte de uma fabula-mito

para refletir sobre “o cuidado” que devemos ter com o ser humano, com o planeta e,
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sobretudo, com o resgate da “dignidade da humanidade condenada a exclusdo”, e sobre a
importancia dos mitos para o desenvolvimento da inteligéncia emocional e ndo s6 da

funcional, ou intelectual. Para o autor, esta

[...] informa sobre objetos; é utilitaria, calculadora e instrumental; é a arma
da ciéncia e da técnica, imprescindivel ao funcionamento da vida no seu dia
a dia. Aquela, a inteligéncia emocional, utiliza imagens, simbolos, parabolas,
contos e mitos para evocar sentimentos profundos, expressar o que da
sentido e valor ao ser humano. Ela toca o coracdo e provoca emogdes
(BOFF, 2012, p.65).

Desse modo, o cinema pode também, sobretudo, ter papel diferencial na educacao sob
um prisma mais humanizador por permitir que os futuros docentes vivenciem, na pratica, uma
educacao integral que priorize uma aprendizagem ndo s6 dos aspectos cognitivos, mas
também do sensivel. Um projeto interdisciplinar com narrativas filmicas pode permitir
repensar a ruptura que existe no ambiente escolar entre razao e emoc¢édo ou obrigacdo e prazer,
e criar uma esfera de acao pedagogica em que seja possivel interliga-las. Em oposi¢do a uma
educacgdo logico racional herdada do iluminismo que sO prioriza o intelecto ¢ que “[...]
desempenhou importante papel na insensibilizacdo do mundo e esterilizagdo do sentimento”,
Vigotski (2004) defende que estimular o sentimento de um aluno pode contribuir para
aprendizagem cognitiva mais consistente,ou, em outras palavras, “ [...] a emo¢do ndo é um
agente menor do que o pensamento” e por isso, o0 trabalho de um professor deve fazer com
que seus discipulos ndo s6 pensem e compreendam os tdpicos estudados, de qualquer
disciplina, mas também possam sentir o que estd sendo apreendido. (VIGOTSKI, 2004,

p.144), Para o autor,

[...] séo precisamente as reagGes emocionais que devem constituir a bases do
processo educativo. Antes de comunicar esse ou aquele sentido, 0 mestre
deve suscitar a respectiva emocdo do aluno e preocupar-se com que essa
emocao esteja ligada a um novo conhecimento (VIGOTSKI, 2004, p.144).

O desenvolvimento do aspecto emocional do individuo €, pois, tdo importante quanto
0 aprimoramento do intelecto. Entretanto, o autor ressalta que uma educagdo emocional néo
tem nada a ver com o estimulo de sentimento exacerbado que ndo leva a nenhuma agéo

proficua. O ensino do dominio das emocBes ndo significa repressdo dos sentimentos, mas
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“[...] subordinag&o do sentimento e sua vinculagdo as demais formas de comportamento, sua
orienta¢do voltada para um fim” (VIGOTSKI, 2004, p.147). Desse modo, 0 psic6logo russo

postula que a emocéo regula as reacdes do organismo, e

[...] nenhuma forma de comportamento é tdo forte quanto aquela ligada a
emoc¢do. Por isso, se quisermos suscitar no aluno as formas de
comportamento de que necessitamos teremos sempre de nos preocupar com
que essas reacBes deixem um vestigio emocional nesse aluno. [..] As
reacBes emocionais exercem a influéncia mais substancial sobre todas as
formas do nosso comportamento e os momentos do processo educativo
(VIGOTSKI, 2004, p.142).

Para as pesquisadoras Tapias-Oliveira e Renda (2007, p. 309), no que tange a
educacdo formal, entender que os alunos ndo sdo sO sujeitos que pensam, mas também
“sentem” significa “[...] uma mudanca cultural e social de posicionamento do ser professor”.
Isso porgue, mesmo com as muitas transformacgdes na contemporaneidade, decorrentes,
sobretudo, da centralidade e da influéncia dos meios de comunicacdo e informagédo — que
afetaram nossos modos de ser, de estar, de ver, de nos relacionar e nos perceber no tempo e
no espaco —, 0 espaco educativo formal, em geral, ainda prioriza o desenvolvimento do
raciocinio l6gico, que sempre esteve relacionado a inteligéncia. No entanto, como bem pontua
Costa (2004, p.13), hoje ja se sabe que h& inimeras outras habilidades inteligentes que
precisam ser desenvolvidas, tais como “[...] a sensibilidade em relacdo as cores, aos sons e as
imagens e a capacidade de nos expressarmos por meio dessas linguagens”. Defendendo a
importancia de uma educacdo estética, a autora ressalta que a arte na educagdo estimula o
aprendizado e nos predispde ao conhecimento. Além disso, ela pontua que a “[...] arte na
educacdo permite o tratamento das emocgdes” (p.13). Para a autora, em consonancia com
Vigotski (2004), precisamos educar nossas emocdes e, para tanto, acredita que a arte pode ser
um excelente auxiliar, pois estimula a inteligéncia cognitiva e o desenvolvimento da

personalidade, do temperamento e do carater.

Outro autor que também defende que “[...] 0 desenvolvimento da inteligéncia é
inseparavel do mundo da afetividade, isto ¢, da curiosidade, da paixao” ¢ Edgar Morin (2003),
que postula haver estreito vinculo entre inteligéncia e afetividade. No dizer do pensador, “[...]
a faculdade de raciocinar pode ser diminuida, ou mesmo destruida, pelo déficit de emocéo; o

enfraquecimento da capacidade de reagir emocionalmente pode mesmo estar na raiz de
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comportamentos irracionais” (MORIN, 2003, p.20). Logo, para ele, ser capaz de sentir e

expressar as emocdes é essencial para um comportamento racional.

Em sua teoria das Inteligéncias Multiplas, Gardner (1995) opde-se a crencga tradicional
que ainda considera o pensamento ldgico-racional como competéncia intelectual maxima em
detrimento de outras inteligéncias que o ser humano detém, ou seja, “[...] apresenta uma visao
pluralista da mente, reconhecendo muitas facetas diferentes e separadas da cognicdo” e
explica que “as pessoas tém forgas cognitivas diferenciadas e estilos cognitivos contrastantes”
(p.13). Essa teoria vai em direcdo a uma abordagem ética, pois ele acredita que a mobilizacéo
das varias inteligéncias em um ser humano pode contribuir para que ele se sinta mais
confiante em relagdo a si mesmo e, dessa forma, mas competente e talvez até mesmo mais

comprometido com sua comunidade.

Sem intencdo de esgotar o assunto, 0 cientista norte-americano, em um primeiro
momento, classificou essas inteligéncias em sete: linguistica, l6gico-matematica, espacial,
musical, corporal-sinestésica, interpessoal, intrapessoal. Para ele, o propésito da escola deve
ser sempre o de “[..] estimular todas as variadas inteligéncias humanas e todas as
combinagdes de inteligéncias” (p.18), porque, no dia a dia, para a realizagdo das muitas
tarefas, precisamos requisitar diferentes habilidades que sdo decorrentes das multiplas
inteligéncias de que dispomos. Considerar isso € muito importante, pois, 0s alunos nédo

aprendem todos da mesma maneira.

Tendo em vista as teorias de Vigotski (2004, 2009) sobre o comportamento humano
em geral, recorremos a ele a fim de pensar também possibilidades de trabalho com filmes na
graduacdo que propiciem aprendizagem a partir das relagcdes interpessoais. Dos muitos
conceitos acerca do desenvolvimento do ser humano e do processo de aprendizagem
elaborados por Vigotski, buscamos aqueles que entendemos como essenciais de serem
estudados e trabalhados nas Licenciaturas, em qualquer disciplina, a fim de que os alunos se
apropriem deles de modo que possam também usa-los em sua préatica profissional. Dentre
esses conceitos, estdo o que ele denominou de fungdes psicoldgicas superiores— capacidade
de planejamento, imaginacdo, atencdo voluntaria, memoria, consciéncia reflexiva, operacdes
sensorio-motoras, percepgdo —que se desenvolvem a partir das relagdes inter e intrapessoais.
Para o autor, “[...] todas as funcbes superiores originam-se das relacfes reais entre
individuos”. E no contato com os outros, no relacionamento interpessoal, que o individuo
internaliza as formas culturais da sociedade, e isso proporciona 0 seu desenvolvimento

intrapessoal. Portanto, para Vigotiski (2009), além dos fatores bioldgicos, a interagdo social é
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fundamental para o desenvolvimento humano. Logo, ter habilidades no desenvolvimento
interpessoal e intrapessoal é estimular as outras inteligéncias que temos. Com a primeira €
possivel “[...] compreendermos 0s outros e trabalhar como eles”, e a segunda “nos permite

compreender n6s mesmos e trabalhar conosco” (GARDNER, 1995, p.29).

Acreditamos também que uma pratica com o cinema nas Licenciaturas pode ser uma
forma de o futuro docente perceber que ndo é possivel, nem necessario, planejar tudo,
controlar tudo, saber tudo ou prever o que os alunos vao apreender ou ndo, em uma discussao.
Além disso, essa préatica possibilita observar que aprendizagem néo é e ndo tem de ser linear,
0u seja, existem 0s avangos e retrocessos, os alunos ndo véo aprender todos da mesma forma.
A aprendizagem acontece aos saltos ou por meio do que Vigotski (2004) denomina pontos de
viragem. Uns aprendem de um modo, e outros, de outro modo. Dessa forma, o cinema pode
aproximar professor e alunos, no sentido de relativizar autoridade, pois o discente observa que
o professor, embora ja tenha assistido ao filme, sempre poderé ter uma apreensédo diferente a
partir da discussdao com os demais alunos. Isso porque a leitura de cada um é diferente e pode
contribuir com os outros. Durante a pesquisa, notamos que alunos que tém dificuldade de
posicionamento na sala de aula, em relacéo ao texto verbal, sentiram-se muito a vontade para
falar sobre o filme. Assim, em relagcdo ao texto impresso, parece que a ilusdo de que o
professor é o detentor do saber se faz mais forte.

De acordo com o exposto, abordar o filme pela anélise I6gica ndo parece ser o
caminho. Acreditamos que é preciso entender que o filme € um género, no sentido
bakhtiniano, e que, por isso, também pode ser pensado em um trabalho que se faz com
qualquer género — sobre sua composicao, contetido e estilo. Tendo em vista o nosso publico-
alvo, essa seria uma atividade, ndo para um inicio da pratica, mas para um final. N&o estamos
dizendo que € para partir do facil, do conhecido, para se chegar ao desconhecido. N&o € isso.
Talvez, conforme j& pontuamos, iniciar do mais familiar. O objeto filmico permite essa
entrada sem atrapalhar as outras. E também ndo vemos qualquer problema em o professor
iniciar por aquilo que Ihe dé mais conforto a principio. Aqui, parafraseando Bergala (2008),
essa porta de entrada pode fazer o trabalho se iniciar dessa forma, ou ndo se iniciar de maneira
nenhuma. Ao levar o cinema para a escola, esse género ja se escolarizou, e isso ndo significa
que a préatica seja inviavel. Significa que precisamos de uma abordagem que va além da
tradicdo de explorar s6 os contetdos tematicos ou de buscar “uma li¢do de vida”. Isso para
chegar, por exemplo, a trabalhar o sensivel, o estético, o ético e a alteridade como defendem

varios autores citados neste trabalho. Entendemos que ndo é tarefa do professor tornar o
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caminho mais facil para o aluno espectador, mas torna-lo possivel. Aliés, aqui esta um ponto
para se pensar, quanto ao uso do cinema: sua contribuicdo para uma pedagogia que néo seja
facilitadora, uma pedagogia do material apostilado, do texto explicado, do ndo acesso ao

original por ser muito dificil para os alunos.

Defendemos também que levar os filmes para as Licenciaturas, por meio de um
projeto didatico, € um comeco, ainda que tardio, de pensar em letramentos de forma mais
ampla e, quem sabe, também inserir muitos outros géneros hibridos, ainda distantes de
discussbes na graduacdo. Por exemplo, os diferentes textos multimodais, tais como as
novelas, as séries de televisdo, as redes sociais, as montagens fotogréficas, a cultura do remix
e todas as formas de géneros hibridos que ainda estdo a margem da escola, conforme pontua
Rojo (2009). Partir do cinema pode ser uma saida, porque temos a pratica tradicional de
assistir a um filme, pratica que pode ser ressignificada de acordo com objetivos que devem ser

pensados para a formacéo do professor de hoje, pois, segundo Lemke (2010)

[...] 0 que realmente precisamos ensinar, e compreender antes que possamos
ensinar, € como varios letramentos e tradi¢cdes culturais combinam estas
modalidades semidticas diferentes para construir significados que sdo mais
do que a soma do que cada parte poderia significar separadamente. Tenho
chamado isto de ‘significado multiplicador’ (Lemke 1994a; 1998) porque as
opcOes de significados de cada midia multiplicam-se entre si em uma
explosdo combinatoria; em multimidia as possibilidades de significacdo ndo
sdo meramente aditivas. (LEMKE, 2010, p. 462)

O autor observa que as criangas estdo prontas para os letramentos multimidiaticos
desde muito peguenas e que a escola acaba por concentrar-se s6 na escrita, desconsiderando o
essencial que seria, também desde cedo, trabalhar com as combinacGes em vez de fragmentar
as experiéncias, tais como, hora do desenho, hora a musica, hora do poema, etc. Ele pondera

que

[...] habilidades interpretativas criticas devem ser estendidas da analise de
textos impressos para video ou filme, de fotos de noticias e imagens de
propagandas para quadros e tabelas estatisticos e graficos matematicos.
Devemos ajudar os alunos a compreenderem exatamente como ler o texto de
forma diferente e interpretar a imagem de forma diferente, em funcéo da
presenca um do outro. N6s precisamos até mesmo compreender como € que
sabemos qual texto é relevante para a interpretacdo de qual imagem e vice-
versa. (LEMKE, 2010, p. 462).
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No Reino Unido, a Educacdo para os Meios, que ja tem uma historia de mais de
sessenta anos, é uma dimensao da lingua materna no ensino secundario, segundo Buckingham
(2012).

Outro ponto que queremos destacar tem a ver com a organizacdo das atividades de
pesquisa. A pratica que desenvolvemos junto aos sujeitos participantes ocorreu em momentos
distintos e de forma diferenciada em relacdo as cobrancas que fizemos a eles. Em 2011, nossa
atitude foi mais sistematica, houve exigéncia da presenca dos estudantes e da entrega dos
diarios de reflexdo. J& em 2013, os alunos estavam cientes de que poderiam ir a todas as
exibicdes ou somente aquelas que lhes interessasse. Também poderiam ou ndo tomar parte do
debate de forma ativa. Logo, constatamos, conforme exposto, que a participacdo dos
estudantes, em 2011, foi mais expressiva em virtude da obrigatoriedade. Apesar de nao
termos conseguido realizar um projeto longitudinal, pelas razdes ja expostas, diriamos, que as
atividades vivenciadas pelos alunos de forma mais sistematizada e continuada foram mais
bem aproveitadas por eles. Consideramos, por conseguinte, que um projeto de cinema nas
Licenciaturas, cursadas pelos sujeitos participantes da pesquisa, ainda que tenha
maleabilidade de horarios e dias, precisa ser sistematizado e complementado com aporte
tedrico que, dentre outros topicos, abarque as complexidades envolvidas nas relagfes entre
midia e sociedade.

Se a preparacdo para docéncia adquire importancia impar na ampliacdo do capital
cultural dos futuros professores (GATTI; BARRETO, 2009), defendemos que propiciar um
projeto com o cinema nas Licenciaturas contribui para a formacdo identitaria pessoal e

profissional deles.
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Considerac0es Finais

A contemporaneidade pede revisdo na preparacdo docente, para que se possam incluir
0s estudos que circulam na interface entre os campos da Comunicagdo e da Educacdo. Os
diferentes dispositivos tecnoldgicos com os quais interagimos diariamente desempenham
importante papel na configuracéo da cultura pés-moderna. No entanto, pesquisas citadas neste
trabalho alertam que os jovens professores, a despeito da intimidade com os aparatos técnicos,
ndo tém tido uma formacao docente que 0s prepare para a compreensdo de como 0S processos

comunicacionais interferem em nosso cotidiano.

Uma educacdo que esteja em conformidade com as questdes atuais precisa incluir no
curriculo estudos sobre a midia. Os pontos de entrada para essa discussdo podem ser Varios,
mas para o publico-alvo pesquisado, escolnemos o cinema como mediador. Os filmes
abarcam diferentes linguagens, por isso permitem um trabalho que vai além da linguagem
verbal, ou seja, possibilitam discutir também outras linguagens (imagens, sons, cores), quase

sempre deixadas em segundo plano no espaco educativo formal.

Promovemos uma pratica educomunicativa com cinema/filmes nos cursos de
Pedagogia e Letras da Universidade de Taubaté. Apds a exibicdo dos filmes havia uma
conversa entre alunos e professora pesquisadora. Tinhamos o intuito de observar os sentidos
produzidos pelos discentes ap0s assistirem as narrativas e participarem das discussdes, a fim
de pensar possibilidades de trabalho com essas narrativas junto ao publico-alvo pesquisado.
Procuramos exibir filmes de diferentes cinematografias. Buscamos aporte tedrico que
contribuisse para a reflexdo sobre as interligacfes entre a comunicacdo e a educagdo, 0 uso
das imagens no espaco educativo e, mais precisamente, sobre as relacdes entre cinema e
educacdo. Embora a relacdo seja quase tdo antiga quanto o surgimento do proprio cinema, ha

espaco para aprofundar essas discussdes em nosso contexto de pesquisa.

Apesar de ndo realizarmos uma pesquisa longitudinal, percebemos, por meio dos
relatos, orais e escritos dos participantes, que os filmes exibidos e as discussdes sobre as
questbes suscitadas pelas narrativas puderam propiciar aos alunos outros modos de conceber
0s assuntos debatidos, ou, no minimo, leva-los a refletir sobre eles. Além disso, puderam
tambem proporcionar-lhes experiéncias com narrativas cinematograficas distintas das que eles
conhecem. No dizer de Xavier (2008), “o cinema que ‘educa’ é o que nos faz pensar” ¢ nos

tira, portanto, do lugar que estamos acomodados para nos possibilitar outros modos de ver.
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Os relatos dos discentes indicaram ainda que eles, em geral, s6 fizeram referéncia aos
contetdos das narrativas, ou seja, a historia contada ou fabula, e ndo as tramas, ao modo de
contar. A mencédo as tramas acontecia sempre a partir das discussdes (e indagacdes) com o
professor pesquisador e os colegas. Os sujeitos participantes tiveram também dificuldades no
aprofundamento dos temas e de estabelecer, sozinhos, conexdes dialégicas com a realidade e
com outros textos e filmes. Apds as exibicdes, cada um dos participantes contava a histdria
que viu — muitas mediag¢des interferem nesse processo, €, em virtude disso, 0 mesmo filme é
percebido, interpretado, sentido de forma diferente, pelos espectadores. Juntos iam retomando
aspectos que haviam sido significativos para eles. Para o publico-alvo pesquisado, existe a
necessidade de um trabalho com o audiovisual em todas as suas dimensdes, isto &, um

trabalho que inclua as especificidades operacionais de cada veiculo midiatico.

Julgamos que os licenciandos tenham percebido a importancia das relacbes
interpessoais para 0s processos de aprendizagem e para as modificagOes intrapessoais. A
atividade de pesquisa da qual tomaram parte teve como prioridade ouvi-los em seus
posicionamentos e em suas indagacGes. Tentamos desestabilizar o processo usual de o
professor falar e o aluno s6 ouvir. Queriamos que vivenciassem a experiéncia de que o
cinema, em qualquer nivel da educacdo formal, pode ser apreciado sem medo, por professores
e alunos. Isso porque a experiéncia de cada um com o filme é diferente, e permite ser

enriquecida pela experiéncia dos demais, se houver espago para as discussoes.

A presenca das modernas tecnologias da comunicacdo na educacdo ndo garante
mudancas significativas na qualidade do trabalho pedagdgico, pois é na vivéncia de uma
didatica que exercite a capacidade comunicacional humana e que pratique a “educa¢do como
um processo especifico de comunicagdo” (PENTEADO, 2001) que as tecnologias ganharéo
possibilidade de exercer seu poder transformador. Visto que o cinema ¢ “a arte da
identificacdo” (BADIOU, 2004, p.31), entendemos que narrativas filmicas colaboram para
ampliar a ideia de quem somos também pela sensibilizacdo, e ndo s6 pelo pensamento ldgico-

racional.

Acreditamos que a pratica por nos proposta possibilita ampliar a cultura
cinematogréafica de estudantes que tém pouco contato com filmes que fogem aos padrdes
tradicionais da industria cinematografica. Os filmes colaboram para o acesso a diferentes
formas de apreensdo do mundo local e global, portanto contribuem para a construgédo
identitaria pessoal e profissional dos estudantes de qualquer nivel. Além disso, embora

estejamos todos imersos em uma cultura cujos discursos audiovisuais sdo cada vez mais
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contundentes, a experiéncia vivenciada pelos alunos no espaco educativo pode levé-los a
perceber que a mediacao do professor ainda € essencial para propiciar formas diferenciadas de

refletir sobre o funcionamento dos discursos visuais.
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