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“Nada estd absolutamente morto: todo sentido pode fer
seu festival de boas vindas”
Mikhail Bakhtin






APRESENTACAQ

IMAGENS E REMEMORACAQ

A palavra e a imagem 3do as duas correlagdes que se
buscam eternamente.
Goethe

Relembrando imagens que marcaram minha vida e especialmente minha trajetoria
escolar, percebo-me (re} lendo minha histéria através de algumas lembrancas, que se
apresentam a minha consciéncia como um filme, cujas cenas trazem 4 tona, vivéncias que
se ligam a imagens que acessam espagos, historias, sentimentos, gostos, medos, alegrias e
angistias. Entre esses espagos rememorados através de imagens, destaco a escola na qual
estudei dos quatro aos vinte e cinco anos de idade — o Instituto de Educacio de Minas
Gerais — escola que preserva sua arquitetura original que data de 1910. Nesse prédio
monumental, carinhosamente chamado de casa rosada, havia e ainda hé a presenga forte de

imagens religiosas.

Imagens que, mesmo inertes, arrawjadas em pedestais parecem ganhar vida e
mobilidade, pois se faziam e se fazem poderosamente presentes em cada um dos cantos dos
ambientes do prédio: salas de aula, corredores, patios, auditérios etc. Relembrando-as em
determinados momentos, revejo cenas da minha vida na escola, principalmente dos dias de
festa, de comemoragdo civica, da celebragio das missas anuais de coroacdo de Nossa
Senhora, enfim momentos que reforcaram na minha memoria, a sacralidade daquele espago
onde cresci. Basta fechar os olhos para estar novamente transitando pelos imensos
corredores € patios, para estar diante dos othos da Virgem de Fatima e fazer o sinal da cruz.
Nesses ambientes me constitui leifora dessas imagens que vez ou outra se configuravam na

minha imaginac&o como aparigdes, e € a partir dessas memorias que as imagens se






encontram €om a escola e com a leitura nas minhas vivéncias, encontros que me moveram a

realizar este trabalho.

Diante dessas lembrancas, fica forte a sensag@o de que as imagens, sdo elementos
que carregam intencdes, que colocadas no ambiente escolar parecem visar a formacio do
othar dos sujeitos sob o mundo, a escola e as praticas que se desenvolvem nela, entre elas a

leftura.

Certamente que em locais diferentes, cidades diferentes, as imagens podem se
apresentar de maneira diversificada. Assim as imagens religiosas presentes na minha
memdoria, sdo proprias de uma certa tradigfo de educaco ~ a educacfio para mulheres — esta

sempre voltada para a formag8o das virtudes da prudéncia, obediéncia e lealdade.

Desse modo cada ambiente primava por essa formagio, sendo as imagens colocadas
em cada lugar de maneira a serem lidas, nesse sentido compunham uma narrativa, a qual
nos lembrava sobre como deverfamos ser, pensar e agir. Imagens fortes, com rostos

draméticos e olhos profundos que pareciam vivos,

Relembro na ala destinada ao antigo Jardim de Infincia, no alto da escadaria central
a imagem do menino Jesus que com seus olhos doces e ao mesmo tempo vigilantes,
pareciam zela por todo o espago e pelas pessoas que circulam abaixo dos seus pés. Na ala
destinada as quatro primeiras séries do ensino fundamental, antigo Grupo Escolar, num
pedestal no Rol de entrada, a imagem de Santana que segurando um livro - em uma das
m&os - parece ensinar algo 4 Virgem Maria, ali representada ainda menina. Nessa imagem
destaca-se a feicdo serena e ao mesmo tempo rigorosa,da mée de Maria, que elevando o

livro parece dizer alguma coisa muito importante 2 filha. E por fim, localizada , também
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num pedestal no alto da escadaria central, da ala destinada ao antigo gindsio e magistério,

uma enorme imagem da Virgem de Fatima.

Essas imagens me impressionam, ainda hoje, a forca que exercem nos ambientes da
escola revela que a presenca delas € intencional. S3o presengas que parecem revelar a
intencdo de se (con)formar os hébitos, comportamentos, gestos e crengas dos que ali —
como eu- passaram anos de sua vida. Lembro-me de alguns gestos que nos foram
ensinados, gestos que se tornaram hdabitos, como fazer o sinal da cruz diante dessas

imagens, assiim que entravamos na escola.

Destaco aqui, essas imagens, acreditando que durante muitos anos elas fizeram parte
da minha formac¢do escolar. Digo isso reconhecendo hoje que essas imagens ali postas,
tinham uma ‘missdo’ a cumprir, e essa tarefa parece estar - ainda na atualidade-
intimamente ligada 4s quest3es relacionadas a uma idéia/concepgdo de educagdo a qual tem

como lema : “Educar-se para Educar”.

Ali, sempre presentes, essas imagens pareciam compor histdrias, narrativas que
refor¢avam normas de conduta a seguir, mas ao mesmo tempo, as transgressdes existiram.
Dentro dessa expectativa me enquadrei muitas vezes, mas apesar delas, em alguns
momentos — s& n&o me falha a memoria - desobedeci ordens, fui insolente e desatenta aos

“olhos de Deus™.

Isso me leva a pensar que essas representagdes (imagens) pretendiam reforcar em
nds a moral cristd, trago muito forte presente na tradig8o mineira, além de zelar pela ordem

dos corpos nos espagos afirmando os valores legitimos de conduta na escola.






Essas lembrangas misturadas a cheiros, sons ¢ falas, de certa forma colocam a
importincia dessas imagens na constituicio do meu entendimento de mundo, especialmente
agora, contribuem para meu entendimento acerca da leitura. Nesse sentido relembro o
belissimo texto de Paulo Freire: "4 importdncia do ato de ler”, no qual ele reflete a
respeito da leifura, considerando-a especialmente como agiio que parte da percepcio/leitura
do mundo, para a leitura da palavra escrita. Assim em seu texto, para falar sobre a leitura,
recorre as lembrangas de suas primeiras leifuras, suas leituras de mundo. Leiruras feitas na
infincia, leitura das &rvores, dos passaros, dos espagos da casa onde nasceu e viveu no
interior do Recife, da primeira escola, da primeira licdo de leitura na escola etc, enfim das
suas leituras do mundo, e das coisas do mundo as quais antecederam a leitura da palavra

escrita.

Recortando uma passagem do texto de FREIRE (1998: 12):

Ao ensaiar escrever sobre a importdncia do ato de ler, eu me senti levado
— até gostosamente- a “reler” momentos fundamentais de minha prdtica,
guardados na memdria, desde as experiéncias mais remoias de minha
infdncia, de minha adolescéncia, e minha mocidade, em que a
compreensdo critica da importdncia do ato de ler se veio em mim
constituindo.

Ao ir escrevendo este texto, ia “tomando distdncia” dos diferentes
momentos em que o ato de ler se veio dando na minha experiéncia
existencial. Primeiro, a “leitura” do mundo, do pequeno mundo em que
me movia: depois, a leitura da palavra que nem sempre, ao longo da
minha escolarizacdo. foi a leitura da “palavramundo”.

A retomada da infdncia distante, buscando a compreensdo do meu ato de
“ler” o mundo particular em que me movia ~ até onde ndo sou traido
pela memoria -, me é absolutamente significativa.

(...) A velha casa, seus quartos, seu corredor, seu soétdo, seu terraco — o
sitio de avencas de minha mde — o quintal amplo em que se achava, tudo
isso foi 0 meu primeiro mundo.

Nele engatinhei, balbuciei, me pus de pé, andei, falei. Na verdade, aguele
mundo se dava a mim como o mundo de minhas primeiras leituras. Os
“textos”, as “palavras” as “letras” daquele contexto — em cuja
percepedo me experimeniava e, quunto mais o fazia, mais aumentava a
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capacidade de perceber — se encarnavam numa sévie de coisas, de
objetos, de sinals, cuja compreensdo eu ia apreendendo no meu trato com
eles nas minhas relagbes com meus irmdos mais velhos e com meus
pais...

Concordando com Paulo Freire, e acima de tudo identificando-me com ele, assumo
ter tomado como ponto de partida para a realizagfo desse trabalho, o pensar ¢ o refletir
sobre algumas das minhas vivéncias e leituras do mundo, especialmente as que envolvem
as imagens presentes no espago escolar. Nessa perspectiva proponho estabelecer nesse

trabalho dois encontros: entre as imagens e a escola e entre as imagens e a leitura.

Dessa forma procurei a partir de textos historiograficos variados, subsidios que
fundamentassem meu dizer sobre esses encontros, os quais dividi em dois capitulos: no
primeiro 0 encontro entre as imagens € escola num panorama historico, no segundo entre as
imagens e leitura, e no terceiro capitulo proponho visualizar como os dois primeiros

encontros se configuram numa vivéncia escolar da atualidade.

Assim esse trabalho se constituiu, revisitando algumas das minhas memérias, que se
cruzaram de certa forma com outras memédrias. Lendo e relendo textos, documentos e
artigos pude concluir que as imagens, sendo religiosas ou nfo, representam, expressam
ideais e projetos de educagdo, refletindo portanto ideais a serem formados, como os ideais

de sociedade, de cidadios etc.

A partir da rememoracdo de minhas experiéncias/vivéncias, muitas perguntas
surgiram, algumas delas acabaram orientando a elaborac¢do desse trabalho, cujo objeto de
estudo se constituiu gradativamente em: dizer como se configura o encontro entre as

imagens e a escola e entre as imagens ¢ a leitura. Encontros que oferego a apreciacio dos

provaveis leitores desse trabalho.
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MAGENS E A PESQUISA

Considerando os aspectos citados, o desenvolvimento do objeto de estudo desse
trabalho que € dizer sobre o encontro entre Imagens, Escola e Leitura, se dividira em trés
momentos assim organizados: o primeiro capitulo tratard do encontro entre as imagens ¢ a
escola, numa perspectiva historica, na qual buscar-se-d revelar as idéias, propostas e
inten¢des que envolveram as imagens em propodsitos educativos. No segundo capitulo
buscarei tecer uma aproximacgio entre o ato de ver imagens e o ato de ler, no sentido de
ampliar o conceito de leitura, a luz dos trabalhados de Roger Chartier € Michel de Certeau,
entre outros autores. No terceiro capitulo trarei observagdes realizadas numa classe de
alfabetizacdo, a fim de conhecer como se configura esses encontros, numa sala de aula da

atualidade.

Para se cumprir tais objetivos, faz-se necessario definir primeiramente quais sio os
tipos de imagens que irdo compor esse cenario. Levando em consideragdio que as imagens
podem ser representagdes do imagindrio religioso (como as imagens sacras) ou produtos do
recorte do olhar, de determinados sujeitos, que capturam situacdes reais advindas de
objetos preexistentes (como a fotografia, o cinema, a TV e os videos), tomarei as imagens-
especialmente as imagens fixas e as imagens em movimento - em Seus ‘encontros com a

escola’, considerando que tais elementos sdo parte constitutiva, tanto do cotidiano escolar

quanto da cultura escolar.

Penso que toda imagem ¢ narrativa, que através da linguagem, baseada num sistema
de signos — que caracterizam a linguagem visual -, possibilita o homem comunicar idéias.
Desse modo, as imagens si3o multiplas, pois muitas sdo as formas de se construir e

comunicar © pensamento, as idéias, os sentimentos através da imagem.
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Nessa perspectiva, quaiquer estudo que busque abordar as imagens, parecem
encontrar dificuldades em definir o conceito de imagem, devido ao fato do universo de
estudos sobre a imagem, ser maltiplo e bastante complexo. Evitando tal complexidade o
intento desse trabalho € apenas avizinhar-se de alguns conceitos de imagem, afim de poder
contextualizar e fundamentar melhor os encontros entre as imagens, a escola € a leitura,

como proposto pelo trabatho.

DEFINICAO DO CONCEITO DE JMAGEM

Segundo Martine Joly (1993) desde os primérdios da histéria do conhecimento que
filosofos e pensadores se debrugam sobre a complexa relag@o que une imagem e realidade,
bem como sobre as respectivas definigdes. Ja no livro sexto da Republica Platio se debruca
sobre o problema, definindo imagem como .. primeiramente [as] sombras depois [o0s]
reflexos que se véem nas dguas ou na superficie dos corpos opacos, polidos e brilhantes, e
a todas as representagdes semelhantes” . Mais tarde, a retérica medieval define imagem
como “aliguid stat pro aliqguo” algo que estd em lugar de uma outra coisa, apontando ji
para algo que pode ser fabricado. No entanto, qualquer que sejam as posicdes tedricas
adotadas, parece indiscutivel que se entende por imagem algo utilizado para representar
uma outra coisa, na sua auséncia, existindo em qualquer imagem trés dados incontestaveis:
uma selecdo da realidade (que em casos-limite pode passar por excluir qualquer
representacdo da realidade — veja-se a pintura ndo- figurativa), uma selecfio de elementos
representativos, urna estruturagfo interna que organiza os referidos elementos. Da relacio
complexa que une imagem e realidade lhe advém o seu cardter quase magico que lhe
permite simultaneamente representar um objeto e sua auséncia ao mesmo tempo. Mas

acima e todas as palavras segundo JOLY (1993:137):
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a imagem é um meio de expressdo e comunica¢do que nos liga s
tradigbes mais antigas e mais ricas da nossa cultura. A sua leitura,
mesmo a mais ingénua e quotidiana, mantém em nos uma memoria que
apenas exige ser um pouco estimulada para nos tornar sujeitos mais de
autonomia do que de passividade.

A CLASSIFICACAO DAS IMAGENS

Ainda segundo Joly (1993) a classificacfio das imagens, sem a qual nenhuma
operagdo de analise pode ser efetuada, pode ser feita a partir de diversas perspectivas.. A
primeira grande divisdo estabelece-se precisamente entre imagens naturais — entendendo
com tais as que sdo produzidas sem intervencio humana (os reflexos e sombras de que fala
Platdo) —e imagens artificias ou fabricadas — as que exigem essa intervengfo para que
possam surgir. Deixando de parte todas as imagens naturais, por mais interessante que o
seu estudo se possa revelar, me ocuparei neste trabalho apenas das imagens fabricadas. No
que respeita as imagens fabricadas cinco grandes aposicdes podem ser estabelecidas de
inicio:

1. no que respeita a sua materialidade estabelece-se uma primeira distingfo entre

imagens materiais (um quadro, uma fotografia ou uma estdtua) e ndo-materiais (uma

imagem mental ou uma projecdo holografica);

b2

no que respeita a sua espacialidade pode estabelecer-se uma distingfo entre imagens

bidimensionais e imagens tridimensionais;

a2

no que concerne a temporalidade das imagens € necesséario proceder a uma
separacdo entre imagens estaticas/fixas e imagens méveis;
4. finalmente, no atinente as suas condi¢Bes de producfo a oposicfo estabelece-se

entre imagens produzidas por meios mecénicos e imagens produzidas por meios

humanos
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Durante largo tempo foi crenga comum que a presenga de certos pardmetros
invalidava alguns outros (p. ex.; que era impossivel produzir imagens tri-dimensionais
méveis), mas 0s avangos das técnicas demonstram que para uma completa anélise do objeto
visual € necessdrio analisar em simultdneo os quatro parimetros acima mencionados
embora, por comodidade, se limite fregiientemente a andlise a apenas um ou dois dentre
eles, consoante o$ interesses especificos do analista. Tal processo, se bem que
freqlientemente justificdvel de um ponto de vista pragmatico, ndo deixa de apresentar, de
um ponto de vista tedrico, as desvantagens da imcompletude. E assumindo essa
imcompletude, que a patir daqui, tratarei das imagens sob o ponto de vista dos meios de sua

producdo: a imagem artesanal e a imagem maguinica .

Para definir a natureza e as caracteristicas gerais das imagens fixas ou estaticas, e
das imagens em movimento, partiremos do ponto de vista dos meios de producio dessas

imagens, como propdem Licia Santaella (1997).

Os estudos elaborados por SANTAELLA (1997) que tratam das imagens a partir de
seu processo evolutivo de produgdo, isto €, a compreensdo das imagens como elementos
que evoluem historicamente, em sua natureza e sentidos, através das condigdes materiais de
sua produgdo. Para tal SANTAELLA (1997:304) define trés momentos que configuram
esses processos evolutivos de produgdo da imagem, caracterizados por trés paradigmas da

imagem: o pré-fotografico, o fotografico e o pos-fotografico, que sio assim conceituados :

... foi a observagdo das transformagdes operadas nos modos de produgédo
da imagem que me levou qos irés paradigmas que aqui estou propondo:

1. Paradigma pré-fotogrdfico, ou produgdo artesanal que da expresséo
visGo por meio de habilidades da mdo e do corpo, 2. Paradigma
Jotografico, que inaugurou a automatizagdo na produgdo de imagens por
meio de mdquinas, ou melhor, de préteses dticas; e 3. Paradigma pé-
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Jotografico ou gerativo, no qual as imagens sdo derivadas de uma matriz
numérica e produzidas por técnicas computacionais. Em sintese, no
primeiro paradigma, encontram-se processos ariesanais de criacdo da
imagem, no segundo, processos automdaticos de capita¢do da imagem, no
terceiro, processos matemdaticos de geragdo da imagem.

IMAGENS PRODUZIDAS ARTESANALMENTE

Segundo Santaella (1997) as imagens fixas ou estdticas, sdo imagens caracterizadas
pelo modo artesanal de produco, isto €, a partir da visdo do autor que usa instrumentos de
extensdo da mao como o pincel, ¢ que a imagem vai ser produzida. Deste modo, o
homem/artista que produz esse tipo de imagem, tem como ponto de partida de sue trabalho
sua percep¢do do mundo para compor a imagem-espelho, miragem, aparéncia, podendo
também figurar o invisivel , a imaginacfo, os sentimentos etc. Portanto o papel do autor
dessas imagens cujo suporte € matérico/concreto, ¢ através do gesto quase idilico expressar
sua vis@o do mundo, do cotidiano através de imagens evocativas que simbolizam o olhar do
autor sobre determinado tema. Assim as pinturas, as esculturas, o desenho etc. , sfo
producdes representantes desse tipo de imagem que segundo SANTAELLA (1997:311):

Sendo produzidas num suporte material unico e irrepetivel, o meio de
aramazenamento nas imagens artesanais coincide exatamente com esse
suporte. Por sua natureza matérica, esse tipo de suporte estd sujeito as
erosdes do tempo. Os objetos unicos em que as imagens artesanais se
constituem apresentam, assim, uma contradi¢do fundamental entre a
aspira¢do a durabilidade e permanéncia que estd implicita no gesto
criador de que as imagens se originam e a fragilidade do meio de
armazenamento, altamente perecivel.

IMAGENS PRODUZIDAS POR MAOUINAS

Ainda sob o ponto de vista dos meios da produgdo de imagens. temos as imagens da
fotografia, do video € da T.V que sdo armazenadas por negativos e fitas magnéticas e que
tem como suporte o papel, o negativo ¢ a tela. Nesse processo o papel do autor é raptar,
capturar a partir do seu olhar os movimentos do mundo, da cotidianidade do homem no
mundo, ou da natureza. Seu instrumento de produgiio € a maquina que maximiza a
capacidade da vis3o humana, também proporcionando que o olhar singular do autor seja

registrado e reproduzido. Segundo SANTAELLA (1997: 312) :

Enguanto as imagens artesanais resultam de um gesto idilico, fruto de
uma simpatia ou de seu oposto, a agressividade, em relacdo ao mundo,
as imagens fotogrdficas decorrem de uma espécie de rapto, captura,
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roubo do real, por trds do qual se insinua um ato ndo destituido de uma
certa perversidade.

Nesse sentido as imagens da fotografia, do cinema, da televisdo e do video sdo
sempre frutos de uma intencdo do autor de dominar o real, sob a viso focalizada de seu

olhar, que visa capturar a realidade que lhe € resistente Santaella (1997).

Saliento aqui, que enquanto as imagens artesanais (pinturaescultura etc.) sdo
imagens fixas /estaticas, a imagem fotogréfica — também fixa — foi precursora das imagens
em movimento do cinema, que foi inventado (1895) a partir da idéia de se dar movimento
as imagens fotograficas. Assim segundo Jacques Aumont (1995) a imagem do filme é uma
imagem fotografica, ou seja, na projecdio, a imagem do filme resulta da projecdo sucessiva
de fotogramas separados por faixas pretas. Portanto foi a partir dessa idéia, que utilizou as
imagens fotograficas, que se garantiu a mobilidade das imagens hoje transmitidas pelo

video. Segundo AUMONT (1995:172):

... @ imagem filmica e a imagem videogrdfica, sdo duas variantes ,dificeis
de serem diferenciadas como fenémeno, de um mesmo tipo de imagem, a
imagem mutdvel, ou melhor, a imagem temporalizada.

Essa imagem temporalizada de que Aumont (1995) fala, € a imagem em movimento, que
sob o ponto de vista do espectador ird produzir uma idéia de tempo diferente da imagem

fixa/estatica, como falarei a seguir.

IMAGENS £ TEMPO

Vivemos no tempo e com 0 tempo, ¢ é também na nossa visdo que o tempo se
realiza. Assim as imagens que vemos, também existem no tempo, segundo modalidades
bastante variadas. Sendo de qualquer natureza ou tipo, as imagens produzem nocdes de

tempo.
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Do ponto de vista do espectador as imagem comunicam um conceito de tempo.
Enquanto nas imagens fixas (pinturas.esculturas,desenhos etc) o tempo do
acontecimento/tema figurado parece ser congelado pela imobilidade dos elementos
constituintes da imagem, as imagens préprias do cinema, da televisio e do video mostram o

correr do tempo nas cenas representadas, desse modo, segundo AUMONT (1995:170):

A imagem temporalizada — a que inclui o tempo em sua existéncia —
apresenta-se hoje sob duas espécies: a imagem filmica e a imagem
videogrdfica.

Neste sentido as imagens fixas, segundo Aumont (1993) sio imagens n#o-
temporalizadas, pois existem idénticas a si préprias no tempo, a0 contrrio as imagens
temporalizadas ( cinema, video) que se modificam ao longo do tempo, sem a intervengio

do espectador, apenas pelo efeito do dispositivo que as produz.

Nessa breve relacdio entre tempo e imagem, pode se notar que as imagens — dotadas
de movimento ou ndo — sdo presengas marcantes no nosso mundo, na nossa sociedade. A
partir delas conceitos/concepgdes de mundo, de tempo e de valor estético sio fundados e
disseminados. Portanto concordando com MANGUEL (2001), compreendo as imagens
como elementos que envolvem nossa vida, nosso tempo de existéncia, constituindo
sutilmente nosso cotidiano, onde o sentido da presenca das imagens nos ambientes das
nossas vivéncias e convivéncia, vai além dos seus aspectos obvios, isto é, mais do que
ornar ambientes ou oferecer entretenimento, as imagens povoam nossas ‘leituras de

mundo " , nos constituindo entfio como sujeitos leitores.

Assim, concordando com MANGUEL (2001:33):

As imagens que formam nosso mundo sdo simbolos, sinais, mensagens e
alegorias. Ou talvez sejam apenas presencas vazias que completamos
com 0 nosso desejo, experiéncia, questionamento e remorso. Qualquer
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que seja 0 caso, as imagens, assim como as palavras, sdo a matéria de
que Somos feitos.

Dentro desse contexto, penso que as imagens ndo s3o presencas vazias de sentido,
mas preenchidas com os sentidos que damos a elas. Portanto na tensio configurada pela
presenga das imagens na escola, que reforcam valores e ideais, ¢ o olhar dos sujeitos que
podem escapar desses reforgos, procurarei ver o sujeito que otha/percebe as imagens, como
sujeito leitor, que na sua “liberdade limitada”, pode atribuir sentidos variados a essas

presencas, mesmo quando a intengéo seja delimitar e marcar determinados sentidos.
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CAPITULOI

CAPITULOI

IMAGENS E ESCOLA : UM PANORAMA HISTORICO

A memdria — coisa estranha! - ndo registra a duracdo
concrela...

E pelo espago, é no espago que encontramos belos
fosseis de duragdo

concretizados por longas permanéncias. O inconsciente
permanece nos locais.

As lembrancas sdo imdvels, tanto mais sélidas quanto
mais bem espacializadas

Bachelard

Este capitulo busca compreender como se configura no transcorrer do tempo
encontro entre as imagens € a escola. Para tal, parto do pressuposto de que as diferentes
imagens que se fazem presentes na escola - imagens de “figuras ilusires”, de monumentos,
de Santos, de filmes, videos ou da propria arquitetura dos prédios -, sdo representacdes de
visfes de mundo e de educacgfio, as quais fazem parte de projetos e idedrios educativos que

orientaram (e ainda orientam) os fazeres da escola.

Nessa perspectiva o objetivo desse capitulo é buscar compreender, a partir de alguns
tépicos da historia da educacio brasileira, como se configurou o encontro entre as imagens

e aescola.

Para iniciar esse intento, proponho partir da primeira Reptblica (1889-1930), criar
um cendrio que sera estruturado pelos ‘encontros entre Imagens e Escola’. Cendrio que se
constituiu a partir de leituras de relatos historiograficos, os quais narram sobre momentos
em que as imagens se fizeram presentes no ambiente escolar ao longo do tempo. Tentarei
ainda estabelecer, nesse cenario, as diferencas e semelhancas existentes entre esses idedrios,

que colocaram (de alguma forma) as imagens no ambiente escolar.
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Encontro que se deu a partir do planejamento e construgdo de espagos
arquitetonicamente programados para o funcionamento dos edificios-escola. Portanto & a
partir das imagens fixas — como ja definidas - , que contextualizarei o encontro entre essas
imagens ¢ as Escolas que foram projetadas, construidas e ornadas para fins estreitamente

ligados aos propdsitos educativos republicanos.

Atraveés de alguns indicios encontrados na leitura e releitura de textos de
historiografia, que versam sobre a idealizagdo e construcio da educac@o republicana no
Brasil, acredito poder dizer sobre como se configurou o encontro entre as imagens e a
escola nesta época. Esses indicios mostram elementos que me fizeram pensar que nesta
€poca, principalmente as imagens arquitetdnicas das escolas foram cuidadosamente
planejadas e concretizadas para a fundagfio de uma “nova sociedade”. Nesse contexto a
construgdo de novas escolas representaram entdo todo um ideario proprio dos primeiros
anos republica, idedrios e propostas educativas que atribuiram ao espacgo escolar o dever de
formar um “novo cidaddo” através da instrucdio escolar, especialmente visando a
alfabetizacio da massa. Educagfio que deveria basear-se nos principios da ordem e do

progresso coletivo.

Optei iniciar essas leituras, analises e reflexdes em torno da Primeira Repiiblica pelo
fato de que, nesse momento histérico, mudancas importantes terem ocorrido na diregio do
ensino piblico, especialmente o das primeiras letras. Mudangas que se tornaram
significativas, a partir da construgio de prédios especiais para a funcio social de ensinar
especialmente a leitura e a escrita. Assim as edificacBes escolares passaram a dispor de
uma programa¢do visual € de uma organizagdo pedagégica diferenciada das ja

existentes.Como afirmou Ceséario Motta Junior*, em 1892: “Sem bons prédios é impossivel
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Sfazer boas escolas”. Nessa fala se expressa o que se constituiu, nas Ultimas décadas do
século XIX no Brasil, uma nova visdo para a configuragdo da escola como espaco social,
situada em edificio proprio especialmente escolhido ou construido para eia, dotando-a
dessa maneira, de identidade propria. Ao contrario das caracteristicas da escola phblica

priméaria do Império, que segundo SOUZA (1998:122):

. era muilas vezes a extensdo da casa do professor, muitas funcionavam
em paroquias, cadeias, comodos de comércio, salas abafadas sem ar, sem
luz, sem nada, cuja despesa com aluguéis corria por conta do mestre-
escola.

Com o objetivo maior de tirar a grande massa popular da ignorincia e do
analfabetismo, o governo dos primeiros anos da republica, investiu esforcos para a
construcdo de varias escolas, os chamados Grupos escolares, visando além da ampliagiio da
rede piblica de ensino, a educagdio do povo, condicio que alguns homens da republica
consideravam como indispensavel para a evolucio e “modernizacio” da nagdo brasileira.
Assim nessas escolas projetaram-se idedrios que ambicionavam formar o ‘cidadio
republicano’ € a ‘nova sociedade republicana’, para tanto, estabeleceu-se o planejamento e

a construgfo de espagos especiais, para a educago do povo.

Alvo de planejamentos minuciosos, o espago escolar, fora definido desde o
mobilidrio até a configuracdo fisica de seus ambientes — salas de aula, patios, bibliotecas
etc -, para alcancar a meta da construgio de uma “nova sociedade” através de “novas
escolas”™, estas que parecem ter encarnado a mentalidade da época, a qual se baseava na
constru¢o de um futuro mais promissor para o pais, via escolarizagdo dos cidaddos. Em
conjunto as intciativas de se erguer novas escolas, surgiram preocupacées de se estabelecer
um “sisterma de educagdo” também renovado. Assim uma das primeiras acBes em torno

desse objetivo foi a aquisi¢do de material pedagédgico, quase todo importado, recursos que

[*3}
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chegaram ao pais por volta de 1893, reforcando a idéia de que os modelos de educagéo
mais “modernos” eram aqueles que vinham das nacdes tidas como as mais modernas da
época como Inglaterra, Franga etc Souza (1998).Assim materiais como murais, cartazes,
livros, vieram para o Brasil revestidos de uma idéia de modernidade e de progresso, ideais a
serem alcancados por professores e alunos, os quais parecem ter orientado os fazeres de um

modelo de escola especialmente construida para a fundagfio de uma nova época.

Desse modo, posso afirmar que em determinado momento, politicos, intelectuais e
educadores passaram a considerar, a acreditar que era indispensavel para a educacio das
criangas, a construcdo de espagos especificamente voltados para as agbes educativas e / ou
servigo escolar. Afirmo entdo que esse momento coincide com as décadas finais do século
XIX, e com os projetos republicanos para a difusio da instrugdo piblica popular, que
destinou edificios e materiais pedagdgicos - especificamente construidos e adquiridos - para

a “educagdo eficiente” do povo, caracterizando assim a funcfio dos Grupos Escolares.

No momento em que as novas escolas (0s Grupos Escolares) eram construidos,
primando por ambientes de extremo culto aos ideais da Repiiblica, houve o predominio de
um ‘entusiasmo pela educagdio’. Entusiasmo que teve um cardter quantitativo, ou seja, a
preocupacdo focada na idéia de se expandir & rede escolar para a tarefa de
desanalfabetizacdo do povo. Como observa Guiraldelli {1994) neste contexto, o pais foi
reorganizado devido ao advento da Republica, 0 que acarrétou uma intensificacdo ainda
maior da urbanizacdo e industrializagdo do pais, fato que foi decisivo para a criacdo de
novas necessidades para a populagdo, possibilitando entfio que a escolarizacio aparecesse
como meta almejada pelas familias que viam nas carreiras burocréaticas e intelectuais um

caminho mais promissor para seus filhos. Este fato mostra uma grande procura pela
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educacio escolar de primeiras letras nos primeiros anos da repablica (1890). Tratava-se de
um plblico pertencente & populagdo que comegava a povoar Os primeiros centros

urbanos/industriais, a exemplo das cidades de S#o Paulo, Campinas etc.

Com a tarefa de possibilitar uma instrugio eficiente, os edificios escolares se
tornaram portadores de uma identificacfo arquitetbnica que os diferenciava dos demais
edificios pablicos e civis. Com o objetivo maior de “renovar a nagéio brasileira” através do
planejamento e implantagdo de novas propostas de ensino, a Repiblica instaurou o ensino
laico, passando entio a difundir nas escolas piiblicas, valores diferentes dos até entio
difundidos pelo sistema religioso de ensino. Desse modo, posso dizer que houve uma
organizagdo visual do espago escolar piiblico, que buscava no lugar das imagens religiosas,
sacras colocar as imagens dos grandes homens da Republica, que eram representados por
bustos, pinturas € monumentos 0s quais passaram entdio a povoar o cotidiano escolar de

milhares de pessoas.

Seguindo as normas instituidas pelo govemno republicano a partir de 1894, os
prédios escolares foram construidos alicercados nos ideais de “modernidade” republicano,
portanto eram prédios grandes, bem arejados, sempre localizados junto a outros prédios de
igual importdncia :como os Féruns, as residéncias de figuras ilustres etc. Nada poderia
desqualificar as construgSes destinadas s escolas, tudo o que a ornava e a circundava
deveria estar & altura da importincia atribuida 4 educaciio naquele momento histérico,

como pontua SOUZA (1998:124):

A monumentalidade que revestiu as construgbes dos grupos escolares
revelou o desejo do Estado em propagar e divulgar a agdo do governo.
Na escola, como nos outros edificios publicos, recorre-se a uma
linguagem retérica prépria composta por alegorias que divilgaram uma
mensagem de a¢do publica e civil
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Se o governo republicano visava simbolizar, através da arquitetura escolar, as
finalidades sociais, morais ¢ civicas desse espago plblico, pode-se dizer que essa retdrica
simboliza todo um ideério e projeto de educagdo para a nacfo. Desse modo, tudo o que
compunha os ambientes escolares parecia estar voltado para a comunicacdo desses ideais,
portanto ac compor narrativas, as imagens arquitetdnicas (em conjunto a outras) visavam
ser lidas pelos sujeitos, leitura que deveria sacar os sentidos que se desejava reforcar, nos

lugares da (con)formagéo do cidaddo republicano.

Nesse sentido tornou-se necessdrio a partir da Repuiblica, que os sujeitos se
modificassem, se instrufssem para que na coletividade construissem uma nacdo
diferenciada, para que se empreendesse o progresso social e material do pais. As escolas
primarias passaram a ter, dessa forma, uma grande responsabilidade social, o que acarretou

segundo NEGRAO et al (1999:45) na construgdo de varios Grupos Escolares que:

No Estado de Sdv Paulo, foram criados, no final do século passado, pelo
Decreto n® 248, de 26 de julho de 1894, no quadro geral da Reforma da
Instrugdo Publica, empreendida pelo Governo Republicano, entre 1890-
1896(Reforma Benjamin Constant).

Ainda segundo NEGRAQ et al (1999:45) esses edificios passaram a ser chamados
popularmente de Grupos Escolares, a partir da década de 1890, por serem as criancas
agrupadas em classe — a maioria com divisdo entre os sexos - para fins da educacio em

grupo. Desse modo esses locais:

. constituiram-se no que se pode chamar em uma nova modalidade
administrativa e diddtico-pedagégica destinada ao ensino elementar, Em
estabelecimentos de ensino arquetipicos do melhor e do mais moderno na
instrugdo publica. Os alunos eram distribuidos em classes separadas por
sexo e segundo o grau de adiantamento (séries), sendo cada classe regida
por um professor.
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Pode-se perceber que a superioridade das escolas, ndo se restringiam apenas pelo
planejamento das construgdes dos prédios, mas também pelo planejamento da organizagdo
administrativo-pedagégica que se fundou na época. A entfio escola de primeiras letras
(Grupo Escolar) se constituiu como lugar/ espago que deveria exercer uma agdo educativa

dentro e fora de seus contornos.

Partindo dessas colocagdes, concluo que na arquitetura escolar desta época, estavam
inscritas as dimensdes simbdlicas de uma concepgdo de educacdio, a qual se encontrava
também refletida pelas imagens que omavam o interior desses ambientes — bustos,
monumentos, quadros etc. Nesse sentido percebe-se que essas construcdes, eram ambientes
programados visualmente para a formagio escolar dos sujeitos, que na primeira repiblica
deveriam se esmerar para se aproximar das ilustres figuras do movimento republicano:
homens ‘cultos, modernos e empreendedores’, sempre representados por imagens que

ornamentavam os ambientes educativos , como o costume da época.

Também em alguns textos, salientei como a arquitetura escolar desempenhou seu
papel na simbolizac8o e organizacio dos idedrios educativos republicanos, através da
construgdio de edificagdes que foram projetados, desenhados, construidos e ornamentados

dentro dessas propostas educativas.

Apesar da construgdo dos prédios-escolares, terem sido o alvo das primeiras agdes
politicas da Republica, a palavra ‘escola’, além de se aplicar & educagfo ministrada a um
grupo de alunos num prédio especifico, passou a referir-se também a uma necessidade de se

ter, além desse espago determinado, com caracteristicas apropriadas a sua funcio, um
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sistema de ensino que seria mais condizente com os propdsitos republicanos, como colocou

diversas vezes Rui Barbosa em seus Pareceres sobre a Instrucfio Piblica Primaria:

. 0 que necessitamos ndo € possuir apenas trés ou quatro paldcios
suntuosos, mas relativamente inuteis ... mas também um sistema de

ensino estabelecido, que consagre regularmente a cada escola o seu
edificio. (Barbosa, 1947, p.233).

A partir dessas colocagbes alguns intelectuais, militares e politicos republicanos
parecem ter se sensibilizado com a questdo da necessidade de se estabelecer para a

educagéo publica, um projeto politico pedagogico.

Esse projeto comeca a se delinear a partir dos estudos de Rui Barbosa, que mesmo
antes da instaura¢do da republica j4 se dedicava a estudos sobre o estado da educaco no
Brasil. Fato comprovado pelo Parecer que publicou em 1882, no qual assume uma postura
critica com relagfo & situacio do ensino das primeiras letras no Brasil daquela época. Tece
entdo neste Parecer® comentdrios pouco elogiosos acerca da tradigio pedagdgica do

império.

Segundo Barbosa (1882), essa pedagogia era deficitaria e contribuiu sobremaneira
para o alto indice de analfabetismo do pove, o que segundo ele se constituia como um
empecilho as reais possibilidades de avanco econdmico-social do pais. Esse ensino

deficitario era segundo BARBOSA (1882: Cap.Il p.43)":

. um ensino formalista que gerava o caos, que é o resultado natural do
sistema de ensino praticado geralmente, nos paises, como o nosso, onde
renovagdo republicana ainda ndo havia principiado. Pela vista a
memoria do menino é submetida & a¢do direta de textos do compéndio,
como a ldmina de uma fotogravura aos raios do sol. Pelo ouvido sofre

U* Shmulas da Idéias Pedagégicas de Rui Barbosa, in: Plano de Reforma do Ensino primério, Vol.X,1942
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longa e reiteradamente a influéncia do ensino formalista do mestre,
soberbo, magnifico, como se essa rotina houvesse descoberto o meio de
aplicar & educagdo os métodos de reprodugdo industrial das imagens e
perpetuagdo mecdnica dos sons. Mas, como a natureza invencivelmente
repele esta afinidade entre os dois processos, o efeito inevitdvel do
sistema puramenle mnemdbnico € o mais extravagante, © mais
tumultudrio, o mais desastrado atropelo de formulas e palavras no
cérebro da crianca.

Contra essa esséncia formalista das praticas de ensino, Rui Barbosa defende um
ensino diferenciado, no qual a crianca desde a mais tenra idade deveria ser educada através
de métodos que privilegiassem as experiéncias, a atencdo e a memdria inteligente
propiciada pela vista, pelas imagens usuais. Assim, a partir dessa crenca a imagem

impressa nos livros, cartilhas, cartazes, murais etc, passariam a ser recursos pedagogicos.

Desta maneira entre em cena o método intuitivo de ensino, que predominou sob as
agbes pedagogicas da época. Método fundamentado na concepgio Positivista de educacio,
a qual chegou ao Brasil por volta de 1850, através de teses defendidas por oficiais da

Escola Superior do Exército, que estudaram principalmente na Franca.

Teoria criada por August Comte (1798-1857) na Franga pos-revolucdo, o
Positivismo ambicionava a “regeneragio moral” da nagio francesa, que viveu uma
profunda crise social, entendida por Comte como “anarquia social”. Vis#io similar, a dos
republicanos que viam a sociedade brasileira (até a instauracdo da republica) como nagfo
atrasada, desorganizada e doente. Foi através desses pressupostos que os republicanos
aproximaram de seus ideédrios educativos a Lei Fundamental Positivista, lei que, segundo
Comte, regia tanto o desenvolvimento do espirito humano como o desenvolvimento das

ciéncias e da soctedade:

o espirito humano, por sua natureza, emprega sucessivamente, em cada
uma das suas investigagdes, trés métodos de filosofar, cujo cardter é
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essencialmente diferente e mesmo radicalmente oposto: primeiro, o
método teoldgico, em seguida o método metafisico, Jinalmente, o mérodo
positivo. Dai, trés sortes da filosofia ou de sistemas gerais de concepgbes
sobre o conjunto de fendmenos que se excluem mutuamente - a primeira é
0 ponto de partida necessdrio da inteligéncia humana, a terceira seu
estado fixo e definitivo; a segunda, unicamente destinada a servir de
transicdo. (Cours de Philosophie Positive I[1830]1983:4)

Nesse sentido,tanto para Comte, como para 0s republicanos no Brasil, a
reformulagio de uma sociedade doente, era tarefa da educacéio, que seria baseada na

implementaco e aplicago do idedrio positivista: o ensino estruturado peia experiéncia dos

sentidos e pelo desenvolvimento das ciéncias.

Desse modo, o governo republicano, ancorou seus idearios pedagdgicos nas idéias
desenvolvidas por fildsofos e cientistas do século XIX - como o August Comte ¢ Johann
Friedrich Herbart — acreditando ser possivel, através da implantagdio dos principios
educativos desenvolvidos por esses tedricos, regenerar a sociedade brasileira através da
instru¢do das massas. As principais obras desses & outros tedricos, chegaram ao Brasil, por
intermédio de intelectuais como Rui Barbosa, e Militares como Benjamin Constant, que

liam as obras no original , traduzindo-as para a realidade brasileira .

Assim, a organizagiio da educacdo elementar publica foi orientada por ‘novas
concepcles pedagdgicas’, estas fundamentadas essencialmente na experiéncia, no agucar

dos cinco sentidos, principalmente a percepcdo visual.

Segundo Cartolano (1994), foi o livio “Primeiras Licbes de Coisas (1886)”
baseado na obra do americano Norman Allison Calkins, traduzido por Rui Barbosa, que

inspirou Benjamin Constant a escrever o texto da Primeira Reforma da Instrucdo Primaéria

10
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(1892). Reforma que se inspirou também nos estudos de Pestalozzi,” lidos por Benjamin,
que a partir dai editou manuais de instrucéic para o professor trabalhar com o livro * Ligdes
de Coisas”, o que fez tal obra ser a esséncia do trabalho com as disciplinas do curriculo da

instrugdo primaria a partir de 1892, entre esses conteudos a leitura e a escrita.

A prética com a “ligdo de coisas” fazia valer o poder atrativo que os diversos
objetos utilizados em aula exerciam sobre a atencfio dos alunos valorizando “aspectos
como: cores, formas, soms, timbres, vozes, sabor e outras qualidades dos objetos que
afetassem oS cinco sentidos especialmente a visdo e a audicdo...”. (Curso elementar, 1*

classe, in: Decretos do Governo Provisdrio, p.3499).

A partir dessas colocagdes posso concluir que as imagens estampadas em gravuras,
murais e outros objetos, estabelecia num outro encontro entre imagem ¢ escola, desta vez

visualizado nos materiais didaticos. Como coloca CARTOLANQO (1994: 85)

As licbes de coisas, através da cultura dos sentidos, constituiu-se no
ponto de convergéncia da Reforma Constant. (...} iniciando as criancas
no mundo dos signos e da linguagem, através de desenhos, de quadros,
de estampas (...} e da geografia e da historia patria cuidaram igualmente
de aproximar o aluno da realidade dos fatos historicos, através de
materiais que falavam aos olhos: estampas, murais coloridos, teatro
infantil com personagens selecionados da nossa historia ...

Naquele momento, as estampas, gravuras, murais, constituiram um arsenal de
material pedagégico da “licdo de coisas” que foram distribuidos as escolas com 184
colecdes de cartOes para leitura, ricamente ilustrados, 52 cartazes de paisagens naturais,

para o ensino de geografia, historia etc Cartolano (1994).

* “Licdes de coisas™ como originaimente propunha Pestalozzi, pedagogo suico (1746-1827). Ver FILHO,
Lourenco. A pedagogia de Rui Barbosa, p.84.
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Embora Benjamim Constant tivesse iniciado a reforma educacional em 1892 com o
intuito de estendé-la a todo territdrio nacional, como forma de democratizar e elevar o nivel
do ensino e da cultura no Pais, tal projeto teve seu apogeu somente no Distrito Federal, pois
um periodo de agudas crises financeiras que o Brasil atravessou, entre 1893-] 896,
contribuiu segundo Cartolano (1994) para pér a perder todo o plano pedagdgico da reforma

Constant, que ficou restrito a algumas escolas.

Ainda que de maneira rdpida e panordmica, fica marcado aqui, 0 encontro entre as
imagens e 4 escola, na primeira repdblica. Encontro marcado pela arquitetura que
diferenciou os prédios escolares dos demais lugares publicos, como construcdes planejadas,
imaginadas e construidas dentro das concepgdes de educagiio daguele momento que dava
relevo e importdncia para a instrug;éo‘ popular como ponto de partida para a construcio de
um futuro, de progresso e modernidade. Esta “bandeira” da Republica se revelava também
nas diversas imagens como bustos, estdtuas, painéis, quadros que distribuidas nos arranjos
arquitetonicos, comunicavam a historia de homens que ergueram e que reconstruiriam a

nacio.

Esse encontro foi ainda reforcado pelos pareceres e reformas educacionais -
elaborados por Rui Barbosa e Benjamin Constant - que construidas 2 luz do Positivismo de
Comte, marcaram, no que se refere ao ensino primério, um periodo de valorizago do uso
dos sentidos e das percepcdes visuals para a construciio de um sistema de ensino. Desse
modo, as Imagens das estampas, dos cartdes, das gravuras ¢ dos murais distribuidos as
escolas, enfatizaram um outro encontro entre as imagens ¢ a escola, este que também se

configurou como proposicio educativa, pedagdgica.
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O uso e a presenca das imagens quer na construcdo dos “femplos do saber”, quer na
producfio de materiais didaticos, parece revelar, por parte de seus idealizadores/autores,

uma programacio visual voltada para diferentes proposicSes. Quais sdo elas?

Creio que foram proposicdes calcadas nas idéias de modernidade e progresso, que
aspiravam 4 mudanga de um pais atrasado e superado — heranca da monarquia -, para a
democratiza¢do de oportunidades para os individuos — a instaura¢3o da nagfo republicana —
sendo ¢ conhecimento baseado na cientificidade a garantia da construgio de um novo
homem, de um novo cidadéo, que alfabetizado, instruido construiria no futuro uma nova

sociedade.

IMAGENS EM MOVIMENTO E 4 ESCOLA BRASILEIRA DO SECULO XX

Ainda no intento de visualizar o encontro entre as imagens € a escola, numa
perspectiva histdrica, passarei a narrar sobre esse encontro em alguns outros periodos da

educacio brasileira.

Em meio ao arrefecimento do ‘entusiasmo pedagégico’ que caracterizou a primeira
republica no Brasil, se articulou no final do século XIX e inicio do Século XX intimeras
experiéncias educacionais em solo europeu e norte americano, registrando assim o
aparecimento do escolanovismo. Segundo Guiraldelli (1994) foi a partir de 1896, que nos
Estados Unidos, o professor universitdrio John Dewey, maior filésofo da educagio dos
EUA, fundou as idéias escolanovistas, as quais causaram grande impacto na sociedade

americana.

As teorias de Dewey ligadas a psicologia provocaram um s(bito estancamento da

divulgacdo da pedagogia positivista no Brasil. Foi dessa forma que os textos de Dewey,
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comegaram a conquistar a jovem intelectualidade brasileira, preocupada com os problemas

educacionais. Como coloca GUIRALDELLI (1994:25):

A divulgagdo da Pedagogia Nova ocorreu no interior da crescente
influéneia cultural norte-americana sobre o Brasil, principalmente apos
a Primeira Guerra Mundial.

Neste contexto, o cinema, inventado em 1893, pelos irmdos Lumiére, se difundira
rapidamente na Europa e nos Estados Unidos, chegando ao Brasil ja em 1897, causando
espanto e admirago. O que ndo impediu que a partir daf essa inovacio se constituisse, mais
tarde na década de vinte no auge do escolanovismo brasileiro, como alvo de intengdes

pedagogicas.

Como ressaltou Fernando Azevedo, era um rico recurso didatico, tanto que incluiu
nas diretrizes de sua Reforma Educacional o cinema na escola. Para Serranc e Filho
(1976:22-23), o uso das imagens do cinema, com intengdes educativas no Brasil ganha

destaque com essa reforma, principalmente nos projetos de Fernando Azevedo:

.0 cinema serd utilizado como instrumento de educacéio e como auxiliar
do ensino que facilite a agdo do mestre sem substitui-lo.

O cinema serd utilizado, sobretudo, para ensino cientifico, geogrdfico,
histérico e artistico.

A proje¢do animada serd aproveitada como aparelho de vulgarizacdo e
demonstracdo de conhecimentos, nos cursos populares noturnos e nos
cursos de conferéncias.

A Diretoria Geral de Instrucdo Piblica orientard e procurard
desenvolver por todas as formas, e mediante a acdo direta dos inspetores
de escolares. o movimento em favor do cinema educarivo. (Fernando
Azevedo, Decreto n® 2940 de 22/11/1928)

Penso que tais considerages contidas nessa reforma, possam ter partido do
conhecimento de outras experiéncias educativas ja realizadas com o cinema. Na procura de
indicios dessas experiéncias, encontro um artigo, publicado em 1951 na Revista da

Secretaria de Estado dos Negdécios da Educagiio de Sfio Paulo, intitulado “Q cinema e o
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ensino”, onde o professor Jodo Climaco da Silva Kruse, reforga o poder educativo das
imagens, narrando as experiéncias do Dr.Franz Doyen, revelando que as imagens (aqui do
cinema) ja haviam configurado desde 1898 nos EUA, o encontro entre as imagens em

movimento e a escola. Como colocou KRUSE (1951: 9-10):

O cinema como fator educativo jd nos vem desde 1898, quando um jovem
médico, de nome Dr. Doyen, fez reproduzir pelo cinematégrafo wma de
suas operagdes. Estava, pois, lancada a primeira semente que vincularia
mais larde a idéia de colocar o cinema a servigo da escola. Estd provado,
por observagdo rigorosa, que o processo de ensino baseado em projecdo
ndo s¢ ameniza o aprendizado como poupa aos professores grande soma
de esforcos, pois que a memdéria visual sobrepuja a meméria auditiva
como instrumento de retencdo.

Continua ele:

No campo da pedagogia tem sido assinalado eficiente progresso nestes
ultimos tempos, especialmente dos Estados Unidos da América do Norte,
onde a técnica cinematogrdfica vem servindo a escola, em promissora
cooperacdo...

No discurso do professor Kruse (1951) estio marcadas também as idéias de
progresso, eficiéncia, que o ensino através da imagem poderia oferecer, dando maior
praticidade e facilidade ao aprendizado através da meméria auditiva que acompanharia a
memoria visual. Se no periodo anterior — a primeira republica — as imagens encontravam-se
estampadas no material escolar, com a crenga de que assim se fixaria melhor o
aprendizado; agora (na escolanova) a crenca continua a atribuir os mesmos valores
educativos para as imagens/ ou o visual, mas além das imagens fixas, também atribui tais

valores as imagens dotadas de movimento e som.

Nessa perspectiva, caberia aos professores ¢ as autoridades, a responsabilidade para
que isso se efetuasse, como nos paises evoluidos, atentos para as mudangas cientificas e

tecnoldgicas do mundo moderno.
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De certa forma esse discurso mostra que, os modelos importados de educacio,
sempre estiveram presentes na constituigfo da educacdo brasileira, mesmo datado de 195 I,
o artigo do professor Kruse retrata esse costume de importacio de modelos de educagéo,
onde o professor deveria buscar usar meios mais eficientes e préticos para propiciar o

aprendizado de seus alunos.

Se nos primeiros anos da Republica, o encontro entre imagens e escola. fora
caracterizado pela construgéo de espagos propicios para a formacio escolar do cidadio e
pelo uso de materiais didéticos ilustrados, em prol da modernizacio do pafs. Na Escola
Nova esse encontro parece ter sido caracterizado pelo discurso enftico do carater didatico
do uso das imagens em movimento — além das imagens fixas - para o ensino, uma vez que
caberia & escola preparar os cidadios - para que esses se adequassem - a uma sociedade ja
“modernizada”. Portanto € dentro da concepedio escolanovista de educacio, que ird se
delinear, outros encontros entre as imagens e a escola, cabendo ressaltar que as imagens

nessa época também se ligam a ideérios de educacio.

Acompanhando o surto de desenvolvimento urbano e industrial do pafs, a tendéncia
de ensino, chamada de escolanovista, se amplia em diversos estados brasileiros na década
de vinte, tendo como representantes jovens intelectuais como Anisio Teixeira, Fernando de
Azevedo, Lourenco filho, Francisco Campos etc. Intelectuais que promoveram reformas
educacionais inspiradas nos trabalhos de Dewey e outros tedricos, todos criadores dos

principios da Pedagogia Nova.

Em 1926, o escolanovismo ganhou vérios adeptos dentro da Associacdio Brasileira

de Educacio (ABE), que congregava em torno de si individuos de poder politico e
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educadores de grande reconhecimento intelectual na sociedade, o que colaborou para que o

movimento escolanovista conquistasse espago na sociedade civil.

Entre lutas politicas e ideoldgicas, em 1932, esses intelectuais e educadores
publicaram o Manifesto dos Pioneiros da Educagiio Nova, assinado por Fernando Azevedo,

Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Almeida Janior, entre outros.

Tal concepcéo de educagio, segundo SAVIANI (1984:121):

..compreende a maneira de educar, por referéncia & pedagogia
tradicional no deslocamento do eixo da questdo pedagégica do intelecto
para o sentimento; do légico para o psicologico; dos contevdos
cognitivos para os métodos ou processos pedagégicos, do professor para
o aluno. do esfor¢o para o interesse. Uma pedagogia de inspiracdo
experimental baseada principalmente nas contribui¢des da Psicologia e

da Biologia, onde o imporiante ndo ¢ aprender, mas aprender a
aprender...

A figura do professor deixava de ser o centro das preocupacdes pedagdgicas,
passando o aluno a ocupar esta posi¢do. Para tanto, era de suma importéncia planejar
atividades que motivassem os alunos a partir de seus interesses, de vivéncias com

experimentos em salas de aula, de explorac8o de todos os recursos possiveis e disponiveis.

Em 1938, o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), atualmente Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, publicou o primeiro nimero da Revista
Brasileira de Estudos Pedagégicos. Esse periédico passou a ser o principal centro de
estimulacZo e aglutinagfo das experiéncias da renovagdo pedagégica, lugar de eritica a
concepgdo tradicional de ensino. Ali despontaram estudos e reflexdes buscando reafirmar a
mudanga para a Pedagogia Nova, abordagem de ensino que coloca o aluno como o centro

das atividades educativas.
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Em alguns artigos e resenhas, os chamados “recursos audiovisuais ", como : vitrola,
cartazes, murais ilustrados e o préprio cinema, foram abordados como meios que, “quando

bem utilizados ", poderiam ser de grande auxilio para melhor atender aos alunos.

A grande €nfase e preocupagio era, entdo, relacionada aos métodos de ensino, gue,
conforme assinala Miranda (1996), colocavam o uso da imagem e dos meios de
comunicagéo visual diluidos nas propostas metodologicas da Escola Nova. A tdnica sobre o
tratamento € a utilizagdo de tais recursos fortalecia os métodos ativos, que deslocavam a

fonte de informacic em sala de aula - do professor para o aluno -, além de, as vezes,

propiciar ao proprio aluno a manipulacio destes recursos.

Assim, justifica-se a intencio de criar o cine-educagdo, idéia claramente expressa na

fala do professor Afranio Peixoto, em1945. BRUZZO {apud PEIXOTO 1995:99)

Escolher um bom professor, ou melhor, uma bela Jjovem, interessante,
interessada professora, dotada do dom de ensinar. Fazé-la, por um
método pedagdgico experimentado, dar instrutivas e agradaveis ligdes,
diante do registro, que serd vidente e Jalante, a letra impressa, escrita,
Jalada, comjugada, as palavras, as frases, a historieta, os objetos
mostrados, combinados, dispostos para uma impregnacdo na alma de
milhares de adultos e criangas, que veriam, por todos os recantos do
Brasil passarem e repassarem estas Jitas-licBes, instrutoras e educadoras
de um povo. 4 ligdo curta, divertida, graciosa, descontinuada por um
incidente apropriado, que dé vida e curiosidade & licdo. Todo um curso
assim. Onde haja um galpdo, estard uma escola, para adultos e criancas.
Todos terdo mestres admirdveis e ligdes magnificas. Ou muito me engano
ou isto serd a realizacdo do simbolo evangélico, a multiplicagdo dos
pdes, do pdo espiritual ...

Se, na Primeira Republica (1889-1930), a modernidade e o progresso eram vistos
como: adogdo do modelo positivista no ensino e aprendizagem através de métodos
perceptivos e sensualistas; na escola nova o método ativo, se fazia portador do discurso do

“melhor ensino”, este mais agradavel, prazeroso para o aluno, ligado portanto a uma idéia
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de modernidade que visava os usos dos meios tecnoldgicos na escola, que deveria formar o
cidaddo essencialmente para a sua adequacfio & sociedade moderna. Mas a utilizacio das
estampas, dos cartdes ilustrados, a preocupagio com a construgio de prédios apropriados
para as escolas, tambem se mostravam como alvos de planejamento dos pensadores e
politicos ligados aos ideérios da Escola Nova - vide as escolas planejadas e construidas na
Bahia, segundo o pensamento de Anisio Teixeira - imprimindo novamente a idéia de

desenvolvimento através da educagdo.

A 1déia de modernidade parece ter se caracterizado, nesta época, pela apropriacdo
dos recursos audios-visuais pelo ensino escolar via aciio dos educadores. Passa-se da
inten¢do de se construir uma nagfo republicana moderna, através da ordem e do progresso,
para se preservar o ritmo da modermnizagdo da sociedade propria do Estado liberal, cujo
modelo de escola passa a pregar a importéncia de se dar autonomia ao aluno, ou seja, dar

condigdes para que o aluno aprenda fazendo, para entio tornar-se cidaddo critico.

Com as imagens em movimento na escola, vé-se 0 quadro de uma sociedade que
passou a olhar 0 mundo de maneira diferente, através das imagens em movimento do
cinematografo, que inaugurou a percep¢io de mundo em transformacdo rumo 2
modernidade, préprio de um tempo ascelerado, de um ritimo de vida diferente das
figuragbes das imagens estaticas de décadas passadas (as pinturas, os bustos etc) , onde o a

representagdo  de um tempo mais lento era aparentemente mais “natural e

confortavel.”Aumont (1995)

O pericdo compreendido entre 1930 e 1945 pode ser caracterizado como época de

grande influéncia dessas idéias de “modernidade” - representadas pelos pioneiros da
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Educacdo Nova ~ que articulados com o governo Vargas, vdo ao final da Segunda Grande
Guerra, lutar pelo ideal de educagio para a inclusio do Brasi! no cendric das nagdes mais

modernizadas do mundo. Esse ideal parece perdurar até os tltimos anos da década de

cinglienta.

Em julho de 1950, Francisco de Assis Chateaubriand inaugura ¢ Museu de Arte de
Sdo Paulo ~ 0 MASP ~ que passa a expressar o desejo maior de Chateaubriand, no sentido

da criagdo de uma “cultura brasileira”, segundo Morais (1994).
¢ 2

Vigjando por toda Europa, Chateaubriand adquiriu muitas obras de arte, gracas s
vultuosas somas em dinheiro doadas pelas grandes fortunas do Brasil. Entre as obras
estavam telas de Ticiano, Dégas, Goya, Renoir, Cézanne, etc. Em uma de suas passagens

pela Italia, um jornal de Roma (L 'Europeo) assim o definiu:

A opinido publica brasileira se chama Assis Chateaubriand: o dono dos
Didrios Associados é como um bandeirante do século XX, um obstinade
que persegue trés objetivos na vida: a campanha nacional da aviagdo, a
futa contra a mortalidade infantil e a batalha pela criagdo de uma
cultura brasileira, ou seja, a terceira ambicdo de Chaté: educar seus
compatriotas para a beleza (.) Como os grandes governantes da
Europa, Chateaubriand percebe o valor educativo das imagens.

Imagens que produziriam uma “cultura”, que educaria 0 povo para a arte, para o
belo, pressupostos que, mais tarde, incorporariam a imagem em movimento. Em agosto de
1950, através desse empresdrio e jornalista, Chateaubriand, chega ao Brasil o primeiro
aparelho de televisdo importado dos Estados Unidos da América do Norte. J4 nesse mesmo
ano ¢ fundada por ele a primeira emissora de televisio do Pais, a Emissora Tupi. Com o
objetivo de investir na disseminacdo das imagens televisionadas, torna-se ainda grande

defensor e fomentador da vinda de industrias estrangeiras para o Brasil.
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No seu discurso acerca da “nova erg da televisdo”, segundo MORAIS (1994:500),

Chateaubriand salientava o poder educativo das imagens via TV:

. no cocuruto do Banco do Estado estd instalada a antena que vai levar
pioneiramente aos lares paulistas, e num futuro proximo aos lares do
Brasil, o mais subversivo de todos os meios de comunicacdo do século
XX, a televisdo !!!! ... e, concordando com David Sarnoff, a televisdo
agucard a imaginagdo e a capacidade de se pensar o mundo. Como nas
palavras deste incansdvel colaborador: “haverd um dia em gque a
televisdo nos possibilitara percorrer com os olhos toda a Terra, de
cidade em cidade, de nagdo em nagdo”...

Se, nos anos cingilenta de Chateubriand, a televisdo ainda ndo estava ao alcance de
todos, a partir da década de sessenta foi surpreendente o rapido processo de sua
popularizacdo. As imagens veiculadas, pela T.V, passam a caracterizar um grande niimero

de espectadores de novelas, noticiarios, etc.

Com o govemo de Juscelino Kubitschek (1955), o Brasil intensificou cada vez mais
seus lacos econdmicos e politicos com os E.U.A. e buscou projetar a imagem de
prosperidade e modernidade, com seu lema de campanha: “Cingiienta anos (de progresso)
em cinco (de governo)”. Empreendeu para tal, realizagdes no setor da indisiria de
alimentos, de base, de bens de consumo e também no setor da educacdo. A entrada do
capital estrangeiro se fazia cada vez maior no Pals, trazendo importantes industrias de
eletro-eletrdnicos, que aqui se instalaram e passaram a produzir em territdrio nacional

aparelhos de televisdo que, até entdo, eram importados, principalmente dos Estados Unidos.

Poucos anos foram necessarios para que a industria de comunicacdo de massa via
imagens transmitidas da T.V, estivesse a pleno vapor. Ja em 1964 a midia televisiva parece
ter se incorporado rapidamente ao cotidiano da populacfo, se tornando entio parte

constitutiva da vivéncia e convivéneia dos sujeitos.
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Embora a propaganda difundida pelo governo, anunciasse a aceleragdo do
crescimento econdmico do pais, movimentos sociais mostravam o descaso do governo para
com a educacdo publica. A pressdo social para que mais pessoas pudessem ter acesso a
escolaridade acima da educacfio priméria aumentava, no entanto, o sistema de ensino
pablico continuava seletivo e as politicas publicas em nada pareciam possibilitar a real

democratizagio do ensino, principalmente o médio e o superior.

IMAGENS DA TV E VIDEQ N4 ESCOLA

Segundo SAVIANI (1984:27), estabeleceu-se, em 1960, a crise da concepcio
desenvoivida pela Escola Nova e comecava a se articular a tendéncia tecnicista, que

predominaria nos anos setenta:

Se no periodo (1960-1969} a concep¢do escolanovista entra em crise, no
bojo dessa crise se articula a tendéncia tecnicista que irg se tornar
dominante no final da década, assumida que foi como orientagdo oficial
do grupo de tecnocratas e militares que passou a constituir o nicleo do
poder politico dominante a partir do golpe de 1964 ...

Tal concepeio de ensino veio privilegiar o desenvolvimento dos meios educacionais
via recursos audiovisuais, a énfase dada a esses projetos de ensino, voltavam-se para o
aprimoramento das técnicas de planejamento e estratégias didaticas, posso dizer que em
detrimento da reflex@o sobre os fins da educacdio, o ideario tecnicista pregava a formacéo

cada vez mais técnica de mao de obra,

Como pontua MIRANDA (1996: 89):

Seus defensores pregavam que o desenvolvimento da educacgdo brasileira
estava condicionado a absorcdo de novas fecnologias materiais e
organizacionais que pudessem aprimorar o rendimento da pratica
pedagdgica e da relacdo ensino/aprendizagem

Com o golpe militar de 1964, sustentado pelas Forgas Armadas sob a lideranca da

Escola Superior de Guerra, juntamente com o empresariado organizado em entidades do
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tipo Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (IPES), o novo regime ditatorial passou a

definir vérios setores da vida do Pafs, dentre eles os assuntos ligados a educac8o nacional.

Em 1966. o empresariado organizou o primeiro “Férum de Educacio Nacional™ —
denominado: “A educag@o que nos convém”, sendo o uso educativo da televisiio no Brasil

um dos temas privilegiados nesse forum.

Com o grande nimero de inddstrias estrangeiras instaladas no Pais, a corrida por
mdo de obra especializada passou ser preocupacio, especialmente de grandes industriais.
Segundo SOUZA (1981: 56-59), a fala geral daquele momento estava baseada na urgéncia

da formacdo de um trabalhador diferenciado:

...urge que o trabalhador brasileiro tenha uma educagdo diferenciada,
mais especializada e qualificada, para que possa desempenhar melhor
seu papel na constru¢do de uma nagdo cada vezr mais préspera e
soberana ...

O General Taunay Coelho Reis’, principal defensor e disseminador dos estudos e
dos modelos norte-americanos de TV Educativa, elaborou e realizou varios projetos, em
carater experimental , para que, mais tarde, 0 modelo de educacdo via televisio no Brasil
fosse implantado. Por ocasifio do II Congresso de Radiodifusso, realizado em outubro de
1964, no Rio de Janeiro, o General abriu as atividades dizendo a respeito da implantacio da

TV Educativa no Brasil, REIS (1965: 83):

Ndo obstante, o estudo do problema (TV Educativa) nos Fstados Unidos
devera merecer de nds uma atengdo maior porgue nossa legisiagdo sobre
radio e televisdo, por uma série de circunstdncias, vem, de longa daia,
sendo calcada na daquele pais. Em sintese, o estatuto do exemplo
americano é o que melhor nos prepara para cownhecer 0 quadro
brasileiro, prenhe de fatos consumados, dentro do qual viveremos e
agiremos.

* Assessor do Consetho Nacional de Telecomunicacdes para a TV Educativa

t)
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Diante do grande nimero de pessoas que permanecia fora da escola, o General
REIS (1965:85) propunha o ensino via televisfio (TV Educativa) como a soluc8o para esse

problema, colocando tal proposta da seguinte forma:

ginda a crédito do valor gquantitativo da TV Educativa podemos
mencionar, baseados em exemplos concretos, que uma aula :
_ na escola convencional possibilita dezenas de alunos;

_ na IV Educativa em circuito fechado permite centenas e mesmo
milhares,;

_na TV Educativa em circuito aberto poderd beneficiar, simultaneamente
dezenas de milhares, centenas de milhares e mesmo milhdes de alunos,
constituindo-se em prodigioso fator multiplicador do esfor¢o do mestre.

Na analise do General REIS (1965:88), estava também presente a figura do mestre

excepcional, o professor capacitado, que iria ministrar as aulas via TV:

...estatisticamente o aluno na escola convencional tem acesso o
professor de padrdo médio, enquanto o aluno da TV Educativa tem
acesso aos melhores mestres da regido. 4 diferenca de capacidade de
transmitir conhecimento entre o mestre excepcional, na TV Educativa, e o
mestre de padrdo médio, na escola convencional, reverte em proveito do
aluno de TV Educativa. Esse valor qualitativo tem ainda a vantagem de
vencer o lempo porque as aulas selecionadas dos mestres excepcionais
poderdo ser gravadas em ‘video tape” e preservadas, mesmo depois de
sua morte, para as geragdes futuras ...

Pode-se inferir, a partir desse pensamento, que a questio da educacio via televisio
estava intimamente ligada ao bom desempenho do professor, este classificado e colocado
como chave-mestra do Projeto, assim as imagens se tornariam mais educativas se o
professor se capacitasse (também) via programas de T.V. As imagens em movimento e a
escola se encontram nessa época, envolvidas em discursos que salientavam a eficiéncia, a
rapidez na educa¢do e principalmente da integracio de um “meio moderno” as préticas
educativas, agui uma continuidade do discurso politico de se levar para a escola os meios
da modernidade para se ensinar o povo. Desse modo as imagens — disseminadas pela T.V

ou presencialmente - deveriam, a curto prazo, diminuir o nimero de pessoas sem acesso 2
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educacdo basica, beneficiando milhdes de pessoas com um ensino mais eficaz ¢ rapido

segundo REIS (1965)

A capacitaco docente era alvo principal das preocupacdes de outras pessoas ligadas

ao Projeto da TV Educativa, como se nota nos comentérios de BECKER*(1967: 286):

...ndo se pode negar a existéncia de um grande nimero de obstdculos que
impedem o éxito completo do emprego desse veiculo na educacdo. Muitos
professores estdo de tal forma presos ao ensino tradicional, que resistem
a aceitacdo desse recurso novo, pela dificuldade em adaptarem-se a suas
exigéncias ou renovarem seus métodos. E possivel que vejam na TV uma
ameaga a sua posicdo na sala de aula...

De acordo com QUIRINO’ (1971:45), tal projeto tinha como principal respaldo a
grande deficiéncia do sistema escolar, ¢ tradicionalismo do professor, e tudo poderia ser

resolvido o mais rapidamente, pois;

A pressa que tem a sociedade de ver os problemas educacionais
solucionados agiu no sentido de incentivar a procura de solugdes e de
métodos mais rdpidos de aprendizagem (..) Esta a¢do multipla e
inovadora dos ultimos anos preparou o caminho e mostrou ser possivel a
implanta¢do de sistemas menos emergenciais, gque possam dar uma
contribuicdo mais eficiente e mais definitiva & solugio do problema
educacional brasileiro, com o uso da televisdo na educacgdo.

No periodo de 1952 a 1962, pode-se registrar a tentativa de se instalarem, em muitas
localidades do Pals, programas de cunho educativo produzidos e transmitidos por

universidades ptblicas, como a UFRJ e a USP. Segundo BECKER(1967:289):

...eram programas predominantemente de natureza cultural e raramente
de intengdo educativa. Experiéncias esparsas que sé a partir de 1964,
deram origem a cursos mais objetivos, como o programa langado pela
Professora Dulce Salles, em Sdo Paulo, de combate ao analfabetismo

destinado a alunos de 9 a 1] anos (programa gravado em video tape)
para sua utilizagdo futura.

“ Gretchen Becker, Assessor do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais.

* Tarcisio Quirino —Dissertagio apresentade em 1970 na Universidade Federal de Pernambuco com o titulo:
“Obstaculos sociais ao uso da televisio como veiculo educacional”

fav
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Mas programas como estes € outros, acabavam restritos a poucas regides do Pais,
devido ao curio alcance dos sinais de transmissdo a que tinham acesso. S6 com o governo
militar, que passou a investir efetivamente a partir de setembro de 1966 no projeto de TV
Educativa no Brasil, as transmissSes tornaram-se de maior alcance, nio s6 pelo aparato
técnico, mas também devido aos grandes convénios assinados com as grandes emissoras de
televisdo da época , a TV Cultura e a Tupi. O primeiro grande projeto do governo militar
desenvolvido pela Comissio Nacional de Atividades Espaciais (CNAE): o langamento do
SACI — Satélite Avancado de Comunicagdes Interdisciplinares de Educagdo possibilitou a
disseminacdo de conhecimentos em nivel nacional, segundo REIS (1966), para aumentar o
bem-estar social e econdmico e, a0 mesmo tempo, modificar a cultura de ensino no Brasil,

para uma cultura de ensino auto-gerido.

Estes primeiros experimentos com a TV Educativa Nacional tiveram colaboracéo
das emissoras de televisio, o que acabou servindo primeiramente aos interesses do
empresariado, com a transmiss3o de cursos profissionalizantes (produzidos e patrocinados
por grandes industrias), além dos programas informativos (Guias de profissdes) produzidos

pela BBC de Londres e outras agéncias internacionais.

Os programas populares de televisio eram alvo de altos investimentos publicitarios,
o nfvel técnico de producio era cada vez mais sofisticado, a televisio assumia seu carater
comercial, buscando ter cada vez mais alto seu indice audiéncia. O que, para BECKER
(1967:280-281), significava a caracterizacio de novos desafios para a educago brasileira,

uma vez que se tornara consenso o poder que a televisio exercia sobre a populacio :

... quando se considera o impacto que os programas de TV causam no
publico, de um modo geral, e a vasta bibliografia sobre o assunto, o
professor ndo pode permanecer indiferente quanto & wtilizacdo desse
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veiculo poderoso. No Brasil, s6 agora esta quesiio se pée em evidéncia,
Jja que estamos no inicio da aplicagdo sistemdtica desse instrumento de
comunicagdo no ensino.Cada vez mais nos cientificamos de gue teremos
que atualizar nosso sistema de educacdo. sem perda de tempo, se
quisermos atingir o nivel de desenvolvimento jd alcancado por muitos
paises, como Japdo, ftdlia e os Estados Unidos da América do Norte, (..)
Urge, todavia, elevar no momento, o nivel da educacdo a fim de
atendermos as atuais exigéncias sociolégicas e tecnoldgicas da sociedade
moderna que nos obrigam a procurar meios para atingir maior mimero
de pessoas carentes de educacdo, acelerando e ampliando o processo
educacional do pais (...) Em seu artigo “Problémes d’ Amerique Latine”
(1959), M. Friedman menciona a fascinag@o exercida pelo rddio e pela
televisdo entre os moradores de favelas no Brasil. Ndo é raro se
observarem antenas de TV nos rtelhados dos barracos ou verem-se
pessoas nas condugdes e nas ruas com radios de pitha. Isso ocorre com a
maior fregiiéncia nos grandes centros. Nos lugarejos, o pessoal se reine
nos bares, onde poucos radios sdo ouvidos e os programas discutidos
comprovando o interesse extremo que é geral.

Tais argumentos em tormo do poder da televisdo, especialmente entre os mais
humildes e marginalizados, compdem todo um aparato explicativo, para o investimento na
Educagfo via Televisdo no Brasil, uma vez que seu poder de influéncia e alcance, segundo
REIS (1966:62), poderia revolucionar a educagdo e garantir melhores chances de

desenvolvimento econdmico ao Pais:

. a atitude receptiva do povo aos veiculos de comunicagdo de massa
como a televisdo, estimula a idéia de wtilizar a TV como instrumento
capaz de ajudar a remover as barreiras que até entdo impediam o
desenvolvimento pleno do nosso pais. Necessitamos com preméncia de
grande numero de técnicos e profissionais. 4 atual situacdo sécio-
politico-econdmica exige medidas drdsticas com referéncia a nosso
sistema educacional, de longe superado. Precisamos atualizé-lo e torng-
lo acessivel a todos...

Foram registradas, nessa mesma época, no Estado da Guanabara, hoje Rio de
Janeiro, algumas experiéncias com televisdo educativa na Universidade Federal
Fluminense, em que professores produziam, apresentavam e veiculavam programas
educativos voltados para o publico em geral. A partir de 1965 passou a ser exigido pelo

governo que todo programa universitdrio, de cunho educativo ou ndo, passasse pelo
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julgamento de seus “Supervisores”, ou seja, qualquer atividade que envolvesse o uso da
televisdo e do radio deveria passar pelo crivo rigoroso da censura militar. Alguns
professores ¢ alunos manifestaram-se descontentes diante de tal exigéncia, uma vez que

somente Os programas aprovados pela supervisdo militar € que poderiam ter autorizaciio

para transmissio.

Segundo SOUZA (1971), muitos dos programas autorizados eram produzidos por
profissionais que ndo tinham formagio em educagiio, portanto sem preparo pedagdgico,
Este passou a ser o aspecto central nas criticas feitas em relacdo aos critérios de selegdo dos
programas ditos adequados para a transmissdo. Tais critérios nfio eram conhecidos pelos
envolvidos com a producio universitaria. Tal questionamento foi, até certo ponto, levado
em considerag8o, quando alguns professores universitarios foram chamados pelo governo a

compor equipes de produgdo e realizagdo de programas da TV Educativa Nacional.

Outras experiéncias aconteceram no Pais, também ligadas & TV’s Educativas
produzidas por Universidades piblicas: no Rio de Janeiro, em S&o Paulo, no Rio Grande do
Sul, em Minas Gerais, no Recife, no Maranhio, etc, o que colaborou para que fosse
realizado o I Congresso Brasileiro de Audiovisuais, em julho de 1967, no Rio de Janeiro,
quando ficou estabelecido que a prioridade deveria ser dada aos programas de alfabetizacdo

e de educagio de base. Tal medida, segundo BECKER (1967:293):

-« prepararia nosso povo para atender s exigéncias crescentes de uma
sociedade em transformacdo.

Ficou também acordado que ao governo caberia a criagdo de convénios, para que as

universidades se dedicassem especialmente a produgfio da educacdo supletiva, como ja



CAPITULO I

acontecia na TV Universitdria - canal 11, no Recife, e na TV Cultura - canal 2, em Sdo

Paulo.

No final do ano de 1968, ha uma grande mobilizagio dos estudantes universitarios

em prol de uma reforma no ensino superior, que, segundo SAVIANI (1984:87);

vieram na esteira do movimento de maio ocorrido na Franga, qgue
culminou com a tomada, pelos alunos, de vdrias escolas de ensino
superior. As vrelvindicacbes de reforma universitdria feitas pelo
movimento estudantil se pautavam, fundamentalmente, pela concepgdo
humanista moderna. Nas escolas ocupadas foram instaladas comissdes
paritdrias compostas por professores e alunos e organizados cursos
pilotos que valorizavam os interesses, a iniciativa e as atividades dos
alunos, desenvolviam o método de projetos, o ensino centrado em micleos
temdticos extraidos das preocupagdes politico-existenciais dos alunos, o
método de solugdo de problemas, a valorizacdo dos trabalhos grupais, da
cooperagdo e elc.; caracleristicas essas, todas elas integrantes da
concepgdo humanista moderna de filosofia da educacéo.

A esse movimento estudantil, o governo respondeu com a méxima: “Facamos a
revolucdo antes que outros a fagam”. Acelerou-se, entdo, o envio, ao Congresso Nacional,
de um projeto de lei elaborado por uma comissdo estabelecida pelo préprio governo. Apos
ter tramitado por 40 dias no Senado ¢ na Camara, houve aprovacio por decurso de prazo:
em 28 de novembro de 1968, publicou-se a lei conhecida como a da Reforma Universitaria.
Estava aberto o caminho para que, em seguida, no mesmo “mecanismo de urgéncia” fosse
aprovada, em 11 de agosto de 1971 a lei que reformava os ensinos primério e médio |

denominados, a partir de entdo, 1° e 2° graus.

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica das novas leis, inspiradas nos
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia defendia a reordenacdo
do processo educativo, de maneira a torni-lo objetivo e operacional, fortalecendo a

tendéncia tecnicista de educagio, que, inclusive por meio de propostas do tele-ensino, de
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nstrugdo programada, pretendia atender 4 demanda cada vez major de técnicos para o

mercado de trabatho.

Pode-se dizer que a cuitura da escola regular da época, se constituia também em
torno das imagens estaticas, o culto 4 bandeira e a algumas personalidades militares, nas
horas civicas, mostram através das imagens de culto estampadas nas bandeiras, nos
cadernos distribuidos aos alunos, nos escudos dos uniformes escolares, todo um ideario de
educacdo fundamentado no controle das emocdes, dos gestos e das condutas Guiraldelli

(1994).

No inicio dos anos setenta, a instalagdo de industrias multinacionais no Pais e a
crescente exigéncia do mercado de trabalho por mao-de-obra especializada, fortalecem-se,
cada vez mais, 0s cursos técnicos, tanto de ensino regular, quanto de ensino supletivo, que

passaram a ser alvo das producdes transmitidas pelos canais educativos.

Desde entdo, a implementacdo das imagens no processo educativo no Pais se deu
através da importac@io dos modelos americanos de ensino, que exploravam as imagens do
cinema e da televisdo em escolas regulares ha anos, em experiéncias de ensino pautadas na

corrente da psicologia behavorista.

Nesse tipo de ensino, as atividades eram orientadas pela relacdo mecanica de
estimulo e resposta e os alunos resolviam exercicios propostos, primeiramente, pelas
maquinas de ensinar e, depois, pelos meios eletrbnicos, um deles a televisio. Assim as
imagens desse teleensino eram usadas na crenca de se obter uma maior eficiéncia de ensino
e de aprendizagem, aprendendo-se mais, em menor tempo € sozinho. Era em outras

palavras, o individualismo elevado ao seu limite maximo.
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Algumas produgdes académicas reforcavam a idéia da revolugdo da vida cotidiana,
em conseqliéncia do avango tecnoldgico, em que os meios de comunicago de massa.
Orientavam e impunham a necessidade de mudanca nos métodos e recursos educativos,
para uma melhor adequacio do universo escolar em relagdo zo universo extra-escolar.

Essas caracteristicas eram consideradas um fendmeno da época, como se vé em

BEIDER®(1972:25) :

A Era Tecnoldgica provocou uma mudanga nas formas de expressdo do
processo educativo. A comunicagdo tradicional da sociedade se fazia
através do Verbo, da palavra Oral e, também, a Educacdo baseava-se
essencialmente, na Exposi¢do Oral - palavra do professor.

A mutagdo dos meios de comunicagio coletiva passando da ordem do
Verbal a ordem do Iconico, da Imagem, exige a renovagdo dos métodos e
técnicas de ensino e educagdo. A informacdo visual desenvolveu um novo
tipo de representagdo do mundo (lconosfera) e do homem e uma nova
maneira de viver e ser. Sua utilizacdo nas escolas evita as contradigdes
entre a informagdo pedagdgica fria e opaca e a informacdo quente do
cotidiano(...) Os noves recursos tecnolégicos aplicados & Educagdo
preparam os estudantes para assumir uma nova posi¢do diante da vida e
da sociedade cada vez mais programadas.

A presen¢a das imagens na escola através dos meios de comunicacdio de massa
passou a ser tema muito explorado. A divisfo de posicionamentos diante do assunto &
notada entre aqueles que viam nesse fato uma nova forma de inteligibilidade do mundo e
aqueles que nele viam um poder nefasto - por tras da escola e da televisio - que constituia

ameaga a consciéncia e possibilitava a alienagdo geral.

Desse modo, na década de setenta, a televisio um vefculo de longo alcance,
portador de uma linguagem nova, chega a escola, exigindo a formagdo de novas

habilidades/ ou capacidades, portanto pondo em xeque a escola, pois frente a avalanche de

¢ Malca Divoira Beider - Professora titular da Facuidade de Comunicagio Sccial da Universidade de S3o
Paulo.
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mudancas sociais — proporcionadas pelas imagens televisivas - caberia a escola modernizar-

se para assimilar as novas modalidades de comportamento e visio de mundo circulantes.

Nesse sentido as imagens em movimento se encontram na escola, novamente se
revestidas de uma idéia de modernidade, onde o critério de modernidade era elevar a
educacdio do povo brasileiro, que deveria preparar-s¢ para compreender e atuar na
sociedade tecnoldgica. Para tanto a escola deveria mudar, incorporando esse veiculo de

comunicagdo ¢ informaco nos processos educativos.

A partir de 1976, com ¢ regime militar no Brasil cada vez mais enfraquecido,
devido ao alto indice de inflacio e aumento gigantesco da divida externa — herangas do
“milagre econdmico” ~ configurava-se uma época em que a critica, principalmente, das
ciéncias humanas, procurou problematizar, através de coléquios e publicagdes, a questio da

influéncia dos meios de comunicagiio de massa na consciéncia dos individuos.

Nesse debate, estudos académicos foram realizados, marcando cada vez mais a
discussdo entre apocalipticos e Integrados’. Autores brasileiros, como Sérgio Miceli,
mostram a influéncia do pensamento de autores estrangeiros; neste caso, Pierre Bourdieu,
em seu estudo de caso intitulado: “A noite da Madrinha”®, que, segundo MICELI

(apud .SODRE. 1977:106) :

Postula que os meios de comunicacéo de massa, em geral, e a televisdo
em particular, constituem os veiculos de uma acdo pedagogica a servico
do processo de unmificagdo do mercado material e simbdlico. que se
traduz pela imposicdo da cultura dominante. Mas, no caso da tevé
brasileira, o que realmente acontece é que, antes de preocupar-se com a

" Conceitos criados e utilizados pelo escritor italiano Humberto Eco na década de setenta para definir agueles que
defendiam o uso da televisdo na educag@io - os integrados — ¢ aqueles que repudiavam qualquer uso de tal veiculo na
educagéo, por verem o fim da profissao docente, causada pela televisio - os apocalipticos .

® Dissertagao de Mestrado em Sociologia.
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imposicdo de “valores do arbitrdrio cultural dominante” (terminologia de
Bourdieu incorporadu por Miceli), ela estd mesmo empenhada na
conquista de audiéncia e de hegemonia publicitdria, através da educacdo
do publico consumidor alvo, a estratégia simbolica depende muito mais
de sua efetiva posi¢do no mercado do que de um planejamento consciente
ou explicito quanto aos interesses doutrindrios da classes dirigentes. ..

Neste contexto da discussdo sobre cultura, producdo massiva da cultura, houve a
disserninagdo de alguns conceitos que exigem reflexdo. Obras como: “Aparelhos
ideologicos do Estado”, de Althusser (1971); “ Inddstria Cultural”, de Adorno e
Horkeheime (1947); “ Capital cultural”, de Bourdieu (1975) e o classico® Apocalipticos e
Integrados”, de Humberto ECO (1976), orientam as leituras, estudos e discussdes de muitos

professores e alunos no interior das academias brasileiras..

Autores como: Althusser, com “A escola como reproducio (espelho) do Sistema”, o
proprio Bourdieu, além de Passeron, que marcaram esse periodo com seus estudos sobre os
processos de reproducéo ideoldgica, continuaram, até depois dos anos setenta, a estruturar

trabalhos académicos.

Em geral, causaram maior impacto os estudos que colocavam a escola
“massificada” como lugar onde se realiza a domesticaco, concordando com MIRANDA

(1996:125):

A questdo do uso da imagem na educagdo escolar pouco foi abordada, a
preocupagdo era demonstrar os efeitos dos meios de comunicacdo de
massa. Quanto & relagdo do homem com a tecnologia e com a cultura
industrial, também pouco foi abordada, procurou-se mostrar, por um
lado, que a tecnologia ndo € newtra e, por outro, que a forma como ela se
desenvolve é determinada pelas relagdes capitalistas de producéo...
“dpocalipticos” e ‘“integrados” marcaram e marcam, ainda, as
discussdes acerca da presenca dos meios de comunicagdo de massa ng
escola na década de setenta. Os ‘apocalipticos’ rejeitavam a televisdo
pelo seu poder alienante e “massificante”, enquanto os ‘integrados’
defendiam os meios de comunicagdo como um nove canal que enceiq
novas sensagles e nova compreensdo diante do contetido transmitido.
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Segundo TAVOLA *(1979:13) a comunicacio eletrdnica através da imagem vinha-
se sobrepondo a duas instituicdes fortes na transmissio de conhecimentos: a escola e a
familia. Talvez seja em razdo dessa ameaga de perda de poder que tanto se criou a

abominagio da imagem, seja ela vinda da televisiio, do cinema ou do jomal:

A comunicacdo eletrénica, por mais manipulada que seja, tem, por
defini¢do, uma estrutura mais aberta, dindmica e transformadora do que
as instituicoes tradicionais de massificagdo: escola , familia, religido ,
grupo comunitdrio. Ndo se pode, portanto, apenas julgar a influéncia dos
meios eletrénicos na formagdo ou deformacéo de consciéneias. Ela existe
mesclada com as demais influéncias.

Cabe aos professores, ainda segundo TAVOLA (1979:49), tomar parte ativa no

movimento de desmistificar os meios eletrdnicos em seu uso na escola. Para tal:

..ndo basta ensinar a ler as imagens, ¢ preciso  fabricd-las !
Desmistificar os suportes & imagem, instaurar uma tal Jamiliaridade com
os aparelhos que eles passem a fazer parte do mobilidrio. Este tipo de
dominio das midias leva ao desenvolvimento do espirito critico, ao

dominio da cultura dentro e fora da escola, & andlise da ideologia
imanente das mensagens...

Nos anos oitenta, apds o periodo de ditadura, cresceu o clima de abertura politica,
propiciando a reflex@o e o repensar da educagiio do Pais, buscando uma nova sociedade a
qual se ambicionava construir. Novas propostas pedagégicas tentaram explicar e solucionar
o reiterado fracasso escolar, a evasdo dos alunos da escola, 0 que acabou se constituindo em
estudos e reflexdes cujo objetivo era a constituicio de uma educagdo critico-reflexiva que
pudesse impor-se diante dos modelos educacionais vigentes. A necessidade emergente era

de conscientizar os alunos, ji que existia uma pratica educativa de forte caracteristica

alienante.

? Arthur da Tavola, pseudénimo usado pelo jornalista Paulo Alberto Monteiro de Barros, antigo redator chefe
da Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos (1972), critico de televisdo e do jornal “C Globo” (1970-1984).
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Nesse sentido, embora a imagens — especialmente as da televisdo — fossem tomadas
como meios alienantes, perigosos, deveria-se buscar formular estudos e acdes que
superassem dessas carateristicas perniciosas da imagem na escola, além de superar também

o uso das imagens na escola, tal qual se fizera na pedagogia tecnicista.

Diversas publicagbes de estudos e pesquisas, no inicio dos anos oitenta, buscaram a
superagdio da dicotomia entre apocalipticos e integradosque, segundo SANTORO

(1982:174):

Sdo incontestdvels os autores que discorrem sobre os efeitos negativos e
alienantes da cultura de massa que é subordinada a produgdo industrial.
Mas ¢ preciso repensar tais posi¢des apocalipticas, retomar os ideais de
BRECHT que, em 1932, propunha transformar wm aparelho de
distribuicdo (o radio). num aparelho de comunicagéo comprometido com
a conscientizacdo dos individuos.

Dentro desse ponto de vista, SANTORO (1982) busca afirmar a necessidade de
superar os antagonismos, as posi¢des radicais. Para tanto, seria essencial o equilibrio a
respeito da presenca das imagens na escola: nem panacéia para os problemas da educagio e

nem fator determinante do caos, da alienagdo social.

Tal movimento foi iniciado no final da década de oitenta, quando, em1987, criou-se
a Fundagdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE), érgdo executor da politica da
Secretaria Estadual da Educaco. O Departamento de Planejamento ¢ Desenvolvimento de
Projetos Educacionals de S@o Paulo, a partir da solicitagdio de professores da rede, em 1988,
passou a oferecer apoio pedagdgico &s escolas que ja haviam adquirido a televisio e o
video - especialmente aquelas que tinham professores interessados, ou j4 trabalhando com

tais recursos em sala de aula.

Segundo BRUZZO (1994:119):

L)
L
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De 1988 até meados de 1990, o trabaiho da Videoteca da F: undagdo para
o Desenvolvimento da Educagdo centrou-se na sele¢dio de filmes em
video adequados para uso nas escolas e na produgdo de textos que
acompanhavam os filmes. Assim, ao longo de 1989, foram publicados
103 nimeros da série Apontamentos, cada um dos quais correspondendo
a um filme.

Esse apoio pedagdgico foi oferecido inicialmente através de oficinas de “trocas de
experiéncias” e mais tarde por meio de projetos mais amplos, que visavam a um estudo
mais detalhado acerca do uso da imagem via TV e video, em sala de aula. Marca essa fase o
incremento do acervo da Videoteca da FDE, que a principio dispunha apenas de alguns
videos educativos € poucos do género comercial (filmes nio didaticos).Tais videos eram
copiados, quando solicitado pelas escolas, mas, com o aumento de pedidos, passou a
vigorar o sisterna de empréstimo de fitas, a partir de 1990, para as escolas mais afastadas,

segundo BRUZZO™ (2001):

. a distdncia entre escolas do interior ¢ a sede da FDE dificultava a
circulagdo dos filmes. Em1991, concebeu-se um programa piloto de
acervos circulantes, que inicialmente permaneciam wm bimestre, sendo
dez acervos circulantes com vinte fitas de video cada um, que foram
distribuidos para dez Oficinas Pedagdgicas, estas convidadas a
pariicipar apos uma reunido com o setor responsdvel pela coordenagdio
das atividades de Oficinas Pedagégicas, na CENP,

Através do Seminario Cinema em Video: os usos e suas implicagdes na vivéncia
escolar, realizado em 1991, pela FDE, professores da rede estadual de Sdo Paulo que
utilizavam video em sala de aula forneceram a Diretoria de Projetos Educacionais, da FDE,

elementos para que, em 1993, fosse criada a série de cadernos Ligdes com Cinema.

Tal proposta veio ao encontro da intencfio da FDE em dar um tratamento mais
elaborado ao conjunto de filmes da sua Videoteca, complementando, também, a série

Apontamentos, ja existente desde1989. Cada exemplar de Licdes com Cinema, abordava

' Entrevista realizada em 28/06/2001.
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um filme de modo detathado, tanto em seus aspectos formais — ficha técnica, por exempio —

quanto na discussfio dos seus diversos temas.

Segundo BRUZZO0 e FALCAQ' (1993:3-4):

Desta maneira, a fita de video e o respectivo “Apontamentos” formam a
unidade basica de empréstimo da Videoteca e visam subsidiar o professor
na exploragdo do filme com seus alunos. Ji a Série “Licbes com
Cinema” dirige-se exclusivamente ao professor, trazendo a discussdo
assunios e polémicas que subsidiam a atualizagdo dos docentes.
Pretende-se com “Licdes com Cinema” fornecer elementos para
enriquecer a pratica pedagdgica pela possibilidade de aproveitamento
diversificado de filmes, documentdrios, cinema de animagdo, programa
de televisdo etc.

A partir dessas colocacdes, percebe-se que o uso das imagens do filme/video,
caracterizaram esforgos que visaram o enriquecimento da préitica pedagdgica, através dos
acervos circulantes de filmes, documentarios que distribuidos as escolas, passaria em
conjunto com as oficinas pedagdgicas, a formar uma cultura do ver e tratar sobre as
imagens do cinema na escola. Cabendo salientar que a proposta de tal iniciativa ndo estava
vinculada ao ensino propriamente dito dos contetdos curriculares. Procurava sim, discutri
as imagens sob o ponto de vista de que tais meios ~ o cinema, o documentario etc - eram

producdes culturais e como tal deveriam ser trabalhadas.

Apds as primeiras experiéncias com 0s textos impressos, a coordenacéio e a equipe
envolvida no Projeto “Licdes com cinema’, elaborou uma série de entrevistas com
professores, para melhor prestar apoio aos trabathos. Dai surgiu o primeiro grande desafio,

que, segundo BRUZZO (2001/ anexo 03):

... com 0 acompanhamento da experiéncia dos acervos circulantes, vimos
que os textos de apoio ndo sdo suficientes para subsidiar o professor
interessado no uso da ficedo filmica em sala de aula. Surgiu entdo a

"' Cristina Bruzzo e Antdnio Rebolsas Falcfio: Coordenadores da Série Lictes com Cinema de 1993 a 1996.
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necessidade de se introduzir um programa de capacitacdo para
professores. Foi entdo iniciada em 1991, uma série de semindrios — em
nivel introdutorio e avangado(1992, 1993 e 1994) — nos quais foi possivel
identificar e entrevisiar alguns professores que costumavam usar filmes
em suas salas de aula. (.) A partir da fala desses professores,
evidenciou-se a complexidade do uso pedagdgico dos filmes e a falta de
Jormagdo para emprego desses recursos. Organizamos, entdo, um projeto
de pesquisa das metodologias de uso do cinema na escola que seguiu
paralelo ao programa de capacitagdo. Infelizmente com a longa greve de
1993 os trabalhos foram interrompidos, e jd em 1996 o projeto havia
terminado, por ser ndo mais prioridade da Secretaria de Estado da
Educagdo.

Durante os semindrios, principalmente naqueles de animacdo, uma das
arividades desenvolvidas com os professores (que eram a maiorig
professores primdrios) chamou minha atencdo. Era a descrigdo das
caracteristicas visuais das personagens.(.) Os professores tinham
dificuldade de se limitar & descri¢do do que estd presente na imagem,
inevitavelmente  se  mesclaram  as  caracteristicas  fisicas, o
comportamento, aspectos psicolégicos etc. Sem diuvida os professores tém
um senso de observa¢do apurado, mas a observacdo vem sendo
negligenciada em prol de uma prdtica baseada na interpretacdo, na
explicagcdo dos fatos, na critica dos comportamentos, de modo muitas
vezes precipitado. Foi possivel notar que as caracteristicas visuais, ds
quais as criangas sdo (do atentas e que fazem o encanto dos filmes
Infantis, sdo pouco valorizadas pelo professor, que se preocupa mais em
desvendar a mensagem do filme.

Evidencia-se, nessa fala, que o professor se preocupava demais com o potencial
pedagogico que poderia ter uma imagem, apesar das ambicdes desse Projeto, que eram
levar ao professor uma leitura mais ampla das imagens especialmente do cinema, tdo
presente no seu cotidiano e de seus alunos. Para que o trabalho com as imagens pudesse,
acima de tudo, retratar a imagem como ja dito, como uma producdo da cultura, o que
- guarda implicagdes, singularidades e diferentes visdes de mundo, esses aspectos deveriam

povoar as aulas, ou melhor, as Ligdes com Cinema.

A tdnica dos anos noventa na educagfio foi, certamente, a formacio do cidaddo e

telespectador critico. Nesse intento, profissionais e intelectuais da comunicacdo social se



CAPITULO I

uniram aos educadores, na tentativa de problematizar o sujeito espectador, fosse ele

professor ou aluno, dentro ou fora da escola.

Nesse sentido, se antes a presenca e a utilizagfo das imagens eram vistas como
fatores de modernidade, seja pela inclusdo dos meios tecnologicos, ou pelo fato de que
favoreciam ao aluno a aprender mais, prazerosamente e em menor tempo, a partir dos anos
oitenta e noventa s¢ preconiza a idéia de que na escola as imagens — principalmente as em
movimento — deveriam ser vistas e discutidas a partir do conhecimento das suas
singularidades, ou seja, entendidas enquanto produtos de uma cultura, de visGes
diferenciadas do mundo, do cotidiano, da existéncia contemporénea. Inaugura-se assim,
uma visio de que as imagens nfo devem apenas complementar, reforgar o ensino que se

origina do escrito. Como coloca JUNIOR (2000:17)

Trabalhos como de FADUL"®™ (1993) mostram a necessidade de se entender o
caminho percorrido pelas tecnologias até chegar ao atual estigio de sua evolugio. Para
tanto, sfo propostos estudos ¢ pesquisas acerca dos fundamentos que estruturam a
disseminag¢do e producdo das imagens e a relagfio desse universo com os espagos sociais,

como a escola.

MIRANDA (1996:85) assim traduz esse momento:

ndo sendo mais vistos como inimigos da escola, os meios de
comunicag¢do visual, especialmente a televisdo e o video, passaram a ser
abordados como instdncias produtoras e reprodutoras de significados.
Instancias estas que possuem suas contradicdes e gue, de certa forma
revelam valores e crengas que estdo presentes nas relagbes sociais como
um lodo. Passam entdo a ser vistos como objeto de estudo da escola.

12 Anamaria Fadul — Professora titular da Escola de Comunicagdes e Artes BCA/USP.
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Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1997), produzidos
pelo governo federal e enviados a todas as escoias como documento que orienta as praticas
pedagégicas trazem, no seu conjunto de reflexdes, o item 3.5 T ecnologias da Informacdo e

Lingua Portuguesa:

A afirmacdo de que a imagem substituiria a escrita é quase um lugar-
comum. Desde a existéncia da televisdo, afirma-se que o nimero de
leitores diminui, & medida que aumenta o de espectadores. Recentemente,
o desenvolvimento tecrolégico, que tornou possivel aproximar lugares
mais distantes com o simples apertar de um botdo, produziu a impressdo
de que a leitura e a escrita estavam com os dias contados.

Uma andlise mais rigorosa da questdo, na realidade atual, nio coincide
com tais previses, pois a leitura e a escrita continuam muito presentes
na sociedade e, em particular, no dmbito do trabalho. Porém ndo hd
como negar que as novas tecnologias da informagdo cumprem cada vez
mais o papel de mediar o que acomtece no mundo, “editande” a
realidade. (...) para a sociedade em geral e para a escola em particular,
cabe a tarefa de educar criangas e jovens para a recepedo dos meios.

Em relagdo a utilizacsio da televisio e do video em salza de aula, sugere-se ao

professor, no Pardmetro Curricular Nacional de Lingua Portuguesa (pags.25-28), que:

Ndo se trata, porém de, tornar os meios como eventuais recursos
didaticos para o trabalho pedagdgico, mas de considerar as prdticas
sociais nas quais estejam inseridos para:
® conhecer a linguagem videotecnoldgica propria do meio;
© analisar criticamente os conteridos das mensagens, identificando
valores e conotagdes que veiculam;
® fortalecer a capacidade critica dos receplores, avaliando as
mensagens,
»  produzir mensagens proprias, interagindo com os meios,

Os Par@metros Curriculares Nacionais (pag.32) relembram, em sua introducéo,
questdes tdo debatidas na década de oitenta, como a do fracasso escolar e sua intima relacido

com a deficiéncia do ensino da leitura e da escrita:

Sabe-se que os indices brasileiros de repeténcia, nas séries iniciais, estdo
diretamente ligados a dificuldade que a escola tem de ensinar os alunos a
ler e escrever. (..) Estas evidéncias de fracasso escolar aponiam a
necessidade da reestruturacdo do ensino de Lingua Portuguesa, com
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objetivo de encontrar formas de garantir a aprendizagem efetiva da
leitura e da escrita...

Poder-se-1a interpretar tais afirmacdes como promessas de ensino efetivo da leitura,
esta nfo mais restrita & palavra escrita? Seria a presenga das imagens em sala de aula uma
possibilidade de se olhar o mundo de vérias formas - de dentro da escola? Estaria a escola
acolhendo e valorizando outras maneiras de ler e registrar as coisas do mundo? E, portanto,

superando sua rigidez que, segundo BRUZZO (1984:115):

fecha em seus muros, as imagens, que se diluem e os filmes passam a ser
apenas a histéria que podemos reconhecer; as narrativas passiveis de
serem resumidas, ampliadas ou alteradas, em enganosos exercicios de
criatividade, de expressdo oral ou escrita; a mensagem que ratifica uma
moral desgastada.

Os relatos contidos na Revista de circulagio bimestral da TV Escola, que faz parte
do Projeto TV Escola, da Secretaria de Educaciio a Distincia do MEC, revelam, desde seu
primeiro nimero (agosto/setembro de 1996), que o professor tem utilizado cada vez mais,
em sua pratica docente, a televisio e o video. Discurso que vem reafirmando a necessidade
de se preparar 0 aluno para a leitura de imagens — transmitidas pela televisio e pelo video -

na escola a exemplo do pensamento de JUNIOR (2000:17):

... dentre as muitas necessidades que se impdem a escola hoje, aponiamos
trés que devem ser os focos de aten¢do de uma pedagogia moderna,
urgéncias decorrentes da reflexdo empreendida nos iltimos anos, com
relacdo a alfabetizagdo para a leitura de imagem. A questdo da
percepgdo do sujeito educando, a questdo da imagem como novo
ingrediente de influéncia cambiante na percepcdo e na inteleccdo,
consequentemente, a questdo do produto (conteudo) derivado da
interagdo do aluno percipiente e mutante com a nova informagdo
iconogrdfica, ou seja, a relagdo epistemologica do educando com o
objeto cultural-imagem, aos poucos, vem consolidando um novo género
de conhecimento.

Desse modo, uma alfabetizagdo visando a leitura de imagens deve ser
preocupagdo da escola.

41



CAPITULO

Discursos como esse justificam a grande preocupacio do governo em anunciar que
escolas situadas nos locais mais isolados do Pais ja possuem o chamado KIT Tecnologico
(televisdo, receptor de satélite, video e antena parabélica) financiados pelo Fundo Nacional

de Desenvolvimento da Educagiio (FNDE).

Neste rapido panorama, percebemos que 0s encontros entre as imagens e a escola,
parecem sempre estar envolvidos em concepgdes educativas, que visam a evolucdo da
sociedade brasileira, via educacfo. Concepgdes construidas em torno de diferentes idéias de
modernidade, que envolvem as imagens em torno dos discursos politicos que anunciam a

redentora “novidade”. Mas cabe perguntar o que ha de novo no velho e de velho no novo ?

O fato € que tais idearios marcam a constitui¢do do espago escolar enquanto lugar
especialmente construido, planejado para a gestacdo do futuro, o qual parece ser reforcado,
na escola, através da retérica das imagens. Assim as idéias de modernidade, de nagdo, de
educagdio se configuram diferentemente em conjunturas histéricas também diferentes, mas
em comum parecem ter a iniciativa politica a frente dos projetos que definem as

necessidades escolares, para que interesses sejam satisfeitos.

Desse modo, as imagens e a escola, até aqui, se encontraram para tentar visualizar
alguns aspectos dessas representacdes de visdes de mundo e de educagdo. Encontro que no
meu entender acaba possibilitando mais um encontro: entre imagens e leitura, foco do

proximo capitulo.
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CAPITULO 11

REFERENCIAL TEORICO

LMAGENS E PRODUCAO DE SENTIDOS: APROXIMACOES COM A LEITURA

.. cada estudo particular é um espelho de cem faces
fneste espago 0s outros estio sempre aparecendo}, mas
um espelho partide ¢ anamdrfico (os outres ai se
fragmentam e se alteram).

Certeau

Na tentativa de estabelecer um encontro possivel entre as imagens e a leitura, tecerei
algumas reflexdes sobre o ato de ler, intencionando ampliar o conceito de leitura.
Considerando que ao ver imagens —sejam elas dotadas de movimento ou nio — o sujeito
“leitor” traga interpretacdes que podem ser consideradas metaforicamente como leituras,
proponho a partir daqui, aproximar o ver imagens do fazer leituras, guardadas as devidas

diferengas, como nos esciarece CHARTIER (2001: 142) :

A idéia de “ler” uma imagem pode ser entendida como metdfora, mas
sem esquecer que ndo € uma leitura, mas uma “leitura” organizada ou
pensada conforme os mesmos procedimentos e as mesmas técnicas da
leitura de um texto, mas com um objeto distinto.

(..} pode se utilizar o termo, [ler imagens ou leitura de imagens] mas
com a idéia fundamental de que a leitura de um texto pertence ao mundo
das praticas discursivas e ndo é igual & leitura de uma imagem, de um
rito ou de uma paisagem pois, realmente aqui, as técmicas e os
procedimentos sdo de outra natureza.

Desse modo, o objetivo do capitulo ndo ¢ tratar amitide nem da leitura das imagens,
nem da leitura da palavra escrita, ¢ a partir delas estabelecer um encontro, que penso ser
possibilitado pela capacidade que tem o swjeito leitor de atribuir sentidos diferenciados para
0 que vé ou l&. Assim, considerarei o ato de ler, ou a leitura como uma agio essencialmente
fundada pelo ato de significa¢do de um sujeito, que em suas condigBes histéricas, materiais
e sociais, produz leituras, interpretagdes diversas sobre o que compdem seu mundo. Seria

entdo tomar "o ler” sob a nogdo semidtica de leitura, isto é, como interpretagéo de signos,
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simbolos ¢ objetos culturais. Partindo da consideracio de que as imagens séo — como a
escrita — objetos culturais, acredito que possam ser lidas a partir das experiéncias de vida

dos sujeitos.

Ao ler e reler o livro de Alberto Manguel: ‘Lendo /magens’, identifico-me como
leitora de imagens, relembrando minhas vivéncias, como faz o Proprio autor a0 narrar suas
leituras do mundo a partir do seu coniato com varias imagens. Partindo dessa constatagéo,
concordo com Manguel (2001) que nos coloca diante das imagens como “leitores” que
mesmo ndo “autorizados” continuamos a nos aproximar das imagens como leitores. Isto &,
leitores comuns que ndo detém conhecimento aprofundado das técnicas utilizadas para
compor uma “leitura autorizada” de um quadro ou de um filme — leituras proprias de
criticos de arte - mas apesar disso, nos aproximamos das imagens com olhos de leitor.
Nesse aspecto, 0 que permite essas leituras, sdo nossas proprias lembrancas e experiéncias
preceptivas do mundo, através das quais identificamos nas imagens objetos, sentimentos,

lugares e situagdes que sio representagdes dos nossos préprios modos de vida.

Assim como coloca MANGUEL (2001: 21):

As imagens que formam nosso mundo sdo simbolos, sinais, mensagens e
alegorias.

Ou talvez sejam apenas presengas vazias que completamos com o nosso
desejo, experiéncia, questionamento e remorso. Qualguer que seja o caso
as imagens, assim como as palavras, sdo a matéria de que somos feitos.

De acordo com Manguel (2001) os sujeitos se colocam diante das imagens como
leitores que atribuem ao visto, muito das suas vivéncias e percepebes do mundo. Nessa
primeira leitura ‘desinformada’ — da histéria de vida daquele que produziu a imagem, das
técnicas utilizadas para a produgio da mesma etc ~ o leitor tende a se identificar com

alguns elementos contidos nas imagens (pinturas, esculturas, filmes etc), estes ligados a
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elementos que fazem parte das suas vivéncias, dos seus sentimentos e de seu imaginario.
Mas acima de tudo, tais elementos permitem ao sujeito a liberdade de ler, de aproximar-se
das imagens e fazé-las significar.Assim penso que em certa medida, todos comecamos
como leitores ndo autorizados, pois cagamos com o0s olhos da nossa vivéncia, os sentidos

das imagens, 0s quais podem extrapolar aqueles que foram estabelecidos pelas intencdes de

seus autores/produtores.

Acreditando que comegamos a ‘ler imagens’, quando nos aproximamos delas
através das nossas experiéncias/vivéncias no mundo, como coloca Manguel (2001),
compreendo que /er uma imagem € primeiramente nos aproximarmos delas a partir dos
nossos proprios referenciais de mundo, so assim elas podem significar aigo, portanto sé
assim podem existir. Como MANGUEL (2001:27) descreve a sua primeira

percepeio/leitura da tela de van Gogh “Barcos na praia de Saintes-Maries ™

Os botes de pesca de van Gogh, por exemplo, foram para mim, naquela
primeira tarde, prontamente reais e definitivos.Com o correr do tempo,
podemos ver mais detalhes, associar e combinar outras imagens,
emprestar-lhe palavras para contar o que vemos mas, em si mesma, uma
imagem existe no espaco que ocupa, independente do tempo que
reservamos para confempla-la: s6 vdrios anos mais tarde fui notar que
um dos botes tinha o nome Amitié pintado no casco. Mais tarde,
também,vim a saber que, em junho de 1888, van Gogh, que estava em
Arles, caminhara o longo percurso até Saintes-Maries-de-la-Mer, uma
aldeia de pescadores (...) Em Saintes-Maries ele fez desenhos de botes e
de casas, e depois transformou esses desenhos em pinturas.Foi a
primeira vez que viu o Mediterrdneo.Tinha 35 anos (..) fodas essas
informagdes vieram mais tarde — os pormenores, os detalhes geogrdficos,
a cronologia (...) elas apoiaram ou questionaram a validade da minha
primeira leitura. Mas no inicio ndo havia nada, exceto a propria pintura.
E desse ponto fixo no espago que partimos.

Historias e comentdrios, legendas e catdlogos, museus temadticos e livros
de arte fentam guiar-nos através de escolas distintas, de épocas distintas
e de paises distintos. Mas aguilo que vemos quando percorremos as salas
de wma galeria, ou quando contemplamos imagens em uma tela, ou
quando seguimos as pdginas sucessivas de um volume de reproducdes,
termina por escapar de lais inibiges. {..) o que vemos ndo é nem a
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pintura em seu estado fixo, nem uma obra de arte aprisionada nas
coordenadas estabelecidas pelo museu para nos guiar.

O que vemos é a pintura traduzida nos termos da nossa propria
experiéncia.

Na primeira vez que vi os botes de pesca de van Gogh, coloridos de
Jorma radionte, algo em mim reconheceu algo espelhado neles.
Misteriosamente, toda imagem supbe que eu a veja.

E a partir dessas primeiras colocagdes, que recorro a Michel de Certeau (1994), para
buscar ampliar o conceito de Leitura, o que ird consequentemente permitir o entendimento

do ato de ler, enquanto uma prética construida a partir da produco dos sentidos.

Para Certeau (1994) Ler é uma operacio de caca furtiva, sendo o leitor aquele que
promove cagas ndo quiorizadas nos textos, nas imagens etc, onde no entendimento deste
autor, a leitura pode acontecer no espago circunscrito da pagina ou da tela. Pois apesar dos
limites existentes, os leitores em seus vdos, promovem leituras marginais, estas que
produzem sentidos diferenciados para o que é posto para ser assimilado. Nessa perspectiva
CERTEAU (1994: 260) nos lembra, que na maioria das vezes, os autores dos textos ou 0s

produtores das imagens, se equivacam quando supdem que:

.. assimilar significa necessariamente “tornar-se semelhante” dquilo que
se absorve, e ndo “tornd-lo semelhante” ao que se é, fazé-lo proprio,
apropriar-se ou reapropriar-se dele.

Nessa perspectiva, consumir textos ou imagens, ¢ uma atividade de intensa criagso,

significacdo ,ou seja, o que Certeau (1994) chama de modos de fubricar.

Pode-se perceber que nesse sentido, o leitor — de imagens ou textos - & um
consumidor bastante ative, ao contrério do que afirmam alguns discursos, a pratica da
leitura segundo Certeau (1994) ndo € uma atividade de consumo passivo, ou mesmo pratica
restrita a decodificago da escrita, pois os sujeitos a frente das imagens da televisio ou em

contato com 0s textos escritos, estdo ativamente produzindo leituras. Essa producdo marca
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a leitura dos sujeitos como praticas de subversio da ordem estabelecida, dos sentidos

impostos nas imagens ou nos textos.

Penso que partindo dessas colocagfes, se pode ampliar o sentido do conceito de
feitura, entendendo o ato de ler, sob o ponto de vista da significacfo. Considerando entio 2
leitura dentro de seus processos de produgéio de sentido, por outras palavras, compreender g
leitura, o ato de ler a partir do fato de que tal atividade suscita (nos sujeitos) a criagdo de
significados e interpretacdes, que ndo sfo Unicos ¢ portanto ndo esto fechados nos textos
ou nas obras de arte. Desse modo, procuro entender a leitura neste trabalho sob o aspecto da
significacdio, isto €, como agdo de um sujeito, que ao ver/ler (re) significa intencdes indo

além das mensagens que os textos ou imagens pretendem codificar.

Concordando com SILVA (1996:54) - para compreender assim a leitura - se torna
fundamental ir & natureza essemcialmente humana do ato de ler, que extrapola as
explicagdes formuladas pelos modelos classicos, os quais tentam explicar a leitura, a partir

da descrigio dos atos mecénicos de decodificacdo de simbolos, onde:

A leitura é sempre colocada como um evento desligcado da esfera
humana, caracterizada mais como um fendmeno fisico que pode ser
observado através de lentes de um microscépio. E patente a presenca de
termos  reducionistas em  diversos dos modelos  cldssicos:
processo,fator,sistema, transmissdo,produto, célula, imput, taxionomia,
estoque, etc... O objetivismo do quantitativo impera; a integridade dos
atos da consciénciag do homem, porém é segmentada.

Um dos atos da consciéncia humana, diretamente ligado ao ato de ler, destacado por
Silva (1996) € o ato de compreender, portanto segundo esse autor ler € antes de tudo um

processo caracterizado pelo homem que procurara compreender o mundo e a si mesmo.

Assim considero que ao ver imagens, na tela da televisdo ou nas telas dispostas na

parede de um museu, o leifor/especiador tece leituras a partir do desejo de compreender o
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que v&, muitas vezes transportando para dentro do visto, suas referencias de mundo e suas

vivéncias, a fim de construir para si os sentidos das irnagens.

A partir dessas consideragdes penso que podemos escapar da impressdo de
passividade (¢ mesmo de sermos bombardeados) pelas imagens, idéias que parecem povoar
alguns dos discursos em torne da presenca das imagens medidticas nos espacos da

contemporaneidade,

Nessa perspectiva 0 sujeito que vé e “I&” imagens estd longe de ser seduzido,
iludido, enganado pelas imagens criadas pela pericia de alguns iniciados que a primeira
vista podem parecer manipuladores das massas, mas que ao contrério, penso que abrem —
atraves do universo das imagens — espacos para que os sujeitos criem e redimensionem suas
agdes no mundo. Essas possibilidades existem, pois os sujeitos através de um poder,

mesmo que limitado, como veremos, podem fundar novos sentidos e significados para o

visto, o ‘lido’.

Pode-se dizer que embora haja diferencas entre ler um texto e ‘ler uma imagem’,
ambas atividades sdo atos de apropriagfio, atos compreendidos por CHARTIER (2001:115)

como : fazer algo como o que se recebe.

Esse ‘fazer algo’, nfo implica em se repetir o visto ou o lido, mas essencialmente
como coloca Certeau (1994) significa tomar — as imagens, os textos — e com eles fabricar
outros sentidos, outros modos de fazer a leitura. Sob esse ponto de vista CERTEAU

(1994:264) nega a passividade embutida no termo leitor consumidor pois -

.. ler € peregrinar por um sistema imposto (o do texto, andlogo a ordem
construida de wma cidade ou de um supermercado). Andlises recentes
mostram que “toda leitura modifica o seu objeto”, que (jé dizia Borges)
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“uma lireratura difere de outra menos pelo texto que pela maneira como
€ lida, e que enfim um sistema de signos verbais ou icénicos ¢ uma
reserva de formas que esperam do leitor o seu sentido. Se portanio “o
livro € um efeito (uma construgdo) do leitor”, deve-se comsiderar o
operagdo deste wltimo como uma espécie de Lectio, produgdo propria do
“leitor”. Este ndo toma nem o lugar do autor nem um lugar de autor,
Inventa nos textos outra coisa que ndo aquile que era a “intengdo” deles.
Combina seus fragmentos e cria algo ndo-sabide no espaco organizado
por sua capacidade de permitir wma pluralidade indefinida de
significagGes...

Para methor compreender a leitura enquanto préatica de producdo de sentidos, a
partir desse ponto, colocarei o sujeito leitor ¢ a leitura, sob & luz dos estudos de Roger
Chartier ¢ Michel de Certeau. Acreditando estar reforgando o encontro entre imagens e

leitura.

A Historia CULTURAL DE ROGER CHARTIER

AS PRATICAS CULTURAIS COMQ FUNDAMENTO PARA COMPREENDER AS PRATICAS DE LEITURA

As praticas e os modos de ler estfio intimamente ligados aos sentidos que a
sociedade atribui para a leitura. Assim parece que a imagem mais comum que se tem do
sujeito leitor na nossa sociedade — capitalista, industrial - parece ser a do leitor escolar,
leitor que sé se constitul enquanto tal a partir da “aquisicio dos conhecimentos da
linguagem escrita”. Sob esse ponto de vista, leitor é somente aquele que decodifica o
escrito e escritor aquele que codifica a fala. Nesse modelo de leitor o sentido da palavra
leitura parece permanecer restrito & capacidade de decifracio dos textos, mas outras
préticas de leitura podem mostrar-se a0 mesmo tempo em que alguém 18 um texto escrito?
Creio que sim. pois muitos textos ao trazerem imagens, podem a partir dessas imagens,

promover outras leituras.

Desse modo, buscarei especialmente a figura do sujeito leitor nos estudos de Roger

Chartier, que considera leifor por ser capaz de atribuir significados através do ato de
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apropriacdo. Ato compreendido por Chartier como fazer algo com o que se recebe. Nessa
perspectiva o ato de apropriacdo provém das tensbes entre os desejos de se fixar,controlar
sentidos e as vontades de subverter esses controles, através do uso de recursos e praticas

leitura historicamente dadas.

Buscando constituir um sentido mais amplo para a leitura, farei uma breve
referéncia aos estudos de Roger Chartier, que concebe os sujeitos leitores em suas praticas
culturais, situados em comunidades de interpretagfo, ou seja, sujeitos que compartilham
social e culturalmente de maneiras variadas de ler, podendo atribuir a tal prética, valores e

significados diferenciados.

O historiador Roger Chartier, dedica-se aos estudos da leitura — considerando-a
como uma acdo produtora de sentidos — buscando nas praticas culturais as maneiras/os
modos de ler, dentro de uma perspectiva historica de longa duracfio. Em seu projeto de
realizar uma nova historia do livro e da leitura, inscreve na histéria da cultura escrita, as
praticas de leitura com o compromisso de descrever e analisar as vérias condicdes
historicas, nos vdrios grupos e comunidades de leitura, que estabelecem o
compartilhamento de modos, gestos e valores para o ato de ler. Tais elementos sio também
definidos historicamente pelo contato do leitor com os diversos tipos de suporte de texto,

como o rolo, o codex e a tela do computador etc.

Segundo o préprioc CHARTIER (2001:32-33) esclarece:

Cada um de nos realiza em um dia de vida profissional ou privada
milhares de prdticas cotidianas, ordindrias. E impossivel para a historia
recolher ou dar uma representagdo adequada dessas praticas miiltiplas,
porque hd uma situacdo muito dificil para a andlise. Parece-me que o
que podemos fazer na histéria da leitura ndo é restituir as leituras de
cada leitor do passado ou do presente, como se tratdssemos de chegar &



CAPITULO 11

leitura do primeiro dia do mundo, mas sim, organizar modelos de leitura
que correspondam a uma dada configuragdo historica em uma
comunidade particular de interpreta¢do. Desta maneira, ndo se consegue
reconstituir a leitura, mas descrever as condigbes [das guais os suportes
de textos também fazem parte] compartilhadas que a definem, e a partir
das quais o leitor pode produzir sentidos.

Partindo dessa concepe¢dio, Roger Chartier critica as correntes mais tradicionais da
Historia da Literatura - a Nouvelle Critique francesa e o New Criticism norte-americano -
uma vez que seu trabalho procura superar as duas grandes limitagdes dessas correntes, que
ndo levam em consideragfo a importdncia da marerialidade dos textos, ou seja, 0s suportes
que thes garantem a existéncia no processo de “criagio de sentidos” e o estudo da leitura

como resultado do “encontro sempre efémero e singular” entre texto e leitor.

Assim, a materialidade dos textos: os manuscritos, os livros, a tela do computador,
o rolo, 0 codex ou a transmissio oral - textos lidos, recitados, encenados — em conjunto
com a identidade sociocultural do leitor, inseridos em comunidades de interpretacio,
transformam-se em elementos que interferem na construgdo de sentidos, realizada pelo

leitor no decorrer de sua leitura.Como afirma CHARTIER (2000:31-32):

Qualquer leitor pertence a uma comunidade de interpretagdo e se define
em relagdo as capacidades de leitura; entre os analfabetos e os leitores
virtuoses had todo um leque de capacidades que deve ser reconstruido
para entender o ponto de partida de uma comunidade de leitura. {..) se
deve levar em consideragdo a materialidade do texto e a corporeidade do
leitor, mas ndo sé como uma corporeidade fisica (porque ler é fazer
gestos), mas também como uma corporeidade social e culturalmente
construida.

Como mostrado no primeiro capitulo, no decorrer da histéria da educagfio brasileira,
cada €poca e cada comunidade escolar de cada época, marca diferentes maneiras de ler,
diversos valores sociais atribuidos para a atividade leitora e a leitura em diferentes suportes

como : a leitura nos livros, nos cartdes, nas imagens da televisfio, do cinema, do video etc.
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Nesse sentido Chartier coloca que entre os analfabetos e os leitores eficientes
“virtuoses”, com certeza ha toda uma capacidade - de leitura - que precisa ser investigada.
Nesse sentido penso que para entendermos o ponto de partida de determinadas
comunidades de leitores, precisamos considerar que antes da palavra escrita, sujeitos

podem ter partido das ‘leituras do mundo’.

Para tanto, torna-se imprescindivel compreender a leitura como detonadora dos
processos de criagfo de sentidos através da apropriacdo, ato proprio dos sujeitos em seu

contato com o mundo dos objetos culturais como sio as os textos, mas também as imagens.

Dessa maneira, creio que os sujeitos produzem tdticas de apropriacdo dos produtos
culturais, sendo que as #dricas podem se configurar como o préprio ato de ler, considerando
que ler € antes de tudo atribuir sentidos. Essas #dticas que podem ser realizadas nas leituras,
dos textos ¢ das imagens, podem configurar situacdes de subversiio de uma ordem imposta,
as quais retratam, no meu modo de ver, 0 “jogo entre as imposicdes transgredidas e as
liberdades limitadas ™ Chartier (2000). Para tratar do termo rdtica, elaborado por Michel de

Certeau, farei brevemente algumas consideragdes a respeito de seus estudos.

A LEITURA ENQUANTO “PRATICA DE CACA FURTIVA " : MICHEL DE CERTEAU E A INVENCAO DO
COTIDIAND

Na apresenta¢do da segunda edigdo da obra “A invencio do Cotidiano. Artes de

Fazer”, a historiadora LUCE GIARD (1994: 9 -10) define Michel de Certeau como:

um destes espiritos anticonformistas e perspicazes. No cendrio
intelectual, é personagem especial, inconformado com os cdnones de uma
disciplina rigidafa histérial,e cuja irradiagdo intelectual segue caminhos
estranhos a logica das institui¢des, quer estas se achem ligadas &
Universidade, & Igreja ou ao Estado. Historiador conhecido, respeitado
por sua producdo cientifica (...) é temido por sua critica exigente e licida
du epistemologia que governa em siléncio a profissdo do historiador.

L
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(..) Certeau “sabe fazer o jogo de todas as palavras” e assumir
sucessivamente todas as linguagens. Ele é sucessivamente historiador da
medicina e da sociedade, tedlogo, psicanalista, quantificador, discipulo
de Freud ou de Focault; nunca baixa a guarda, Mantém-se indecifravel,

Sem davida, Michel de Certeau foi um dos intelectuais mais ativos e influentes na
produgdo de estudos culturais. Sua formagdo multidisciplinar marcou profundamente seus
trabalhos de pesquisa histdrica — fato que parece explicar seu gosto pelas equipes de estudo
multidisciplinar ~, sendo a obra ‘A Invenciio do Cotidiano Artes de Fazer’ um dos seus
trabathos de maior repercussdio na histéria cultural francesa. Fato comprovado ao
observarmos, em algumas das producdes de Roger Chartier, vérias referéncias aos estudos
de Certeau, que parece ter se constituido seu interlocutor precioso no livro ‘A Histéria
Cultural entre Praticas e Representacdes’ (1990). Este dialogo parece ter se fortalecido
principalmente quando Chartier coloca certos questionamentos em relacio ao fato da
maioria dos historiadores (sejam eles das idéias ou das mentalidades) ndo colocarem em
divida as maneiras/os modos como os sujeitos consomem certos produtos da cultura, como
as imagens, os textos etc. Tal fato acaba produzindo segundo Chartier, idéias/concepgdes
que se contrapdem: consumo e invengdo, alienacio e consciéncia, liberdade e dependéncia,

colocando, segundo CHARTIER(1990:58):

A inteligéncia do ‘comsumidor’ (para retomar uma metdfora da
pedagogia antiga) como cera mole onde se inscreveriam de maneira bem
legivel as idéias e as imagens forjadas pelos criadores intelectuais.

Nesse contexto de discussdes, Roger Chartier se refere a Michel De Certeau como
um dos raros estudiosos da cultura que tomam como produgdo as praticas de consumo
cultural, as quais, evidentemente, ndo fubricam nenhum produto/objeto, mas que fabricam
modos de fazer, de produzir outros sentidos, que ndo os estabelecidos pelas representagées
que foram construidas como produtos para o consumo, como as imagens da televisio e os

{extos.
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[



CAPITULO II

“A invencdo do Cotidiano - Artes de Fazer”, obra compilada a partir da reunifio de
textos escritos, em 1968, sobre as praticas culturais francesas — provenientes de
comunicagOes apresentadas aos Ministros da Comunidade de Pesquisa, no Coldquio
Internacional de Arc-et-Senans — e de alguns textos publicados (em 1974) no livro “A
Cultura no Plural”, consagra as reflexdes e estudos de Michel de Certeau sobre as préiticas

culturais, as quais GIARD (1994:13-14) classifica como:

... perspectiva que fundamenta o deslocamento da aten¢do do consumo
suposiamente passivo dos produtos recebidos para a criagdo andnima,
nascida da prdtica do desvio no uso desses produtos.

Dessa forma, o livro trata da caracterizagfo das sociedades ocidentais de consumo
cultural de massas, organizadas por uma produgfio centralizada e expansionista, e daguelas
qualificadas de “consumo”, que se encontram dispersas, produzindo, ardilosamente,

maneiras de utilizar 0s produtos impostos pela ordem dominante. Processo definido por

CHARTIER (1990: 59) como:

...uma outra “produgdo’’ do consumo cultural, por exemplo, da leitura de
um lexto, que escapa a passividade que tradicionalmente lhe é atribuida.
Ler, Olhar ou Escutar sdo. efetivamente, uma Série de atitudes
intelectuais que — longe de submeterem o consumidor & toda-poderosa
mensagem ideolégica e/ou estética que supostamente o deve modelar —
permitem na verdade a reapropriagdo, o desvio, a desconfianga ou a
resisténcia. Esta constatagdo deve levar a repensar totalmente a relagdo
entre um publico designado como popular e os produtos historicamente
diversos (livros e imagens, sermdes e discursos, cangdes , fotonovelas ou
emissoes de televisdo) propostos para o seu consumo.

Essa “outra produgdo” caracterizara as préaticas de leitura que serfo visualizadas no
préximo capitulo, onde a produco de sentidos caracterizara a ndo passividade do sujeitos

leitores.

AS TATICAS ; PRODUCAO DOS CONSUMIDORES
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O primeiro volume do livro “A Invengfio do Cotidiano -Artes de Fazer” foi redigido
por Michel de Certeau (1994) ; o segundo volume foi redigido por Luce Giard e Pierre
Mayol, seus colaboradores e colegas de pesquisa (1996), mas ambos nasceram de uma

mesma interrogaglo : como se dio as operagdes dos usudrios dos produtos culturais ?

InterrogagBes como essa permeiam a obra supracitada, que analisa as préticas
cotidianas de sujeitos comuns, tratando somente dos modos de operacbes ou esquemas de

agdo e ndo diretamente dos sujeitos que as praticam, como esclarece CERTEAU

(1994:38):

. este trabalho tem portanto como objetivo explicitar as combinatérias
de operagbes que compbem também (sem ser exclusivamente) uma
“cultura” e exumar os modelos de agdo caracteristicos dos usudrios, dos
quais se esconde , sob o pudico nome de consumidores, o estatuto de
dominados ( o gue ndo quer dizer passivos ou déceis). Pois o Cotidiano
se inventa com mil maneiras de caca ndo autorizada.

Nessa perspectiva, Certeau definiu dois conceitos para denominar e classificar os
tipos de operagles ou as praticas cotidianas proprias dos sujeitos andénimos -
primeiramente as do tipo #dtico — que compdem as “bricolagens” feitas pelos sujeitos com
e na economia cultural dominante. Isso s6 se tornou possivel, segundo Certeau (1994),
gracas a abundante produgfo de conhecimentos acerca do consumo dos produtos culturais,
como. por exemplo, estudos que analisam as imagens difundidas pela televisgo
(representa¢do) € o tempo que consumidores passam diante do aparelho de tevé
(comportamento). Desse modo esses dados poderiam ser complementados com a realizagdo

de estudos que evidenciassem aquilo que os consumidores fabricam com essas imagens,

durante as horas que passam diante da tevé.
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Portanto, partinde da idéia de captar o ato de “fubricar” dos individuos — tomados
erroneamente por consumidores passivos — Certeau propde, em suas reflexbes e estudos,
analisar essas produgbes que estdo disseminadas nos lugares ocupados pelos sistemas da
produgdo (televisiva, comercial, etc.). Tais producdes estfio sempre escondidas ¢ abafadas
pela extenso totalitiria desses sistemas de produgio que ndo deixam aos “consumidores”
um lugar para marcar o que fazem com os produtos. S3o caracteristicas que, segundo
CERTEAU (1994:39), marcam uma produ¢do racionalizada, que, além de centralizada, é

barulhenta e espetacular.

Dessa forma torna-se possivel afirmar que sujeitos comuns, ordinarios “sem querer
e nem poder”, ao realizarem suas muitas praticas cotidianas como ver TV, falar, ler, fazer
compras e eic, s80 sujeitos praticantes de operagées do tipo tatico. Mas como as taticas nio
sdo produgdes institucionalizadas, organizadas, dificulta-se a visibilidade dos modos de
fabricar proprios desses sujeitos, que na maioria das vezes sio tomados como

consumidores passivos, tomados como diz Certeau (1994) por idiotas.

Para definir melhor as agdes que sdo do tipo titico, CERTEAU {1994:99)

conceitua, tal pratica como:

.. calculada e determinada pela auséncia de um proprio. Entdo nenhuma
delimitacdo de fora lhe fornece a condicdo de autonomia. A tética wnéo
tem por lugar sendo o do outro. E por isso deve jogar com o terreno que
the é imposto tal como o organiza a lei de uma forga estranha. Néo tem
meios para se manier em si mesma, a distdncia, numa posicdo recuada,
de previsdo e de convocacdo prépria: a tdtica é movimento dentro do
campo de visdo do inimigo. {(...) Ela opera golpe por golpe, lance por
lance. Aproveita as ocasibes e delas depende, sem base para estocar
beneficios, aumentar a propriedade e prever saidas. O que ela ganha ndo
conserva. Este ndo-lugar lhe permite sem duvida mobilidade, mas numa
docilidade aos azares do tempo, para captar no véo as possibilidades
oferecidas por um instante.
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Ao contrario das operagdes do tipo tdtico, CERTEAU (1994:46), denomina as

operagdes do tipo estratégico que se caracterizam pelo:

... caleulo (ou a manipulagdo) das relagdes de forga que se torna possivel
a partir do momento em que um sujeito de querer ¢ poder (uma empresa,
um exércifo, uma cidade, uma institui¢do cientifica) pode ser isolado. A
estratégia postula um lugar suscetivel de ser circunscrito como algo
proprio e ser a base de onde se pode gerir as relagdes com uma
exterioridade de alvos ou ameacas (os clientes ou 0s concorrentes, 0s
inimigos, o campo em torno da cidade, os objetivos e objetos da pesquisa
eic.)

De acordo com esses pressupostos, Certeau (1994) passa a analisar as praticas de
leitura como operagBes do tipo tdrico, ou seja, praticas cotidianas que “produzem sem
capitalizar”, inseridas na sociedade atual, carregada das producdes mercadolégicas que

segundo CERTEAU (1994: 48) :

Da televisdo ao jornal, da publicidade a iodas as epifanias
mercadoldgicas, canceriza a vista, mede toda a realidade por sua
capacidade de mostrar ou de se mostrar e transforma as comunicagdes
em viagens do olhar. E uma epopéia do olho e da pulsdo de ler. Até a
econontia, Iransformada em “semiocracia”, fomenta uma hipertrofia da
leitura. O bindémio producdo-consumo poderia ser substituido por seu
equivalente gerql: escritura-leitura. A leitura (da imagem ou do texto)
parece alids constituir o ponto mdximo da passividade que caracteriza o
consumidor, constituido em voyewr (troglodita ou ndmade) em uma
“sociedade do espetdculo”.

Inserido nesse mundo marcado pelas producdes mercadoldgicas, o leitor é segundo
Certeau (1994) um sujeito anénimo que se move nos espagos calculados pela sociedade
capitalista, habitante das cidades e sociedades organizadas segundo a légica escrituristica,
passa a produzir modos singulares de habitar, ler, cozinhar etc. Entre esses modos de fazer,
destaco em especial a atividade leitora como a define CERTEAU (1994:49) uma pratica

silenciosa , cheia de asticias, onde o leitor;

...ndo se garante contra o gasto do tempo (ele esquece lendo e esquece o
que jd leu} a ndo ser pela compra do objeto (livro, imagem) que é apenas
o ersatz (o residuo ou a promessa) de instanies “perdidos” na leitura.
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Ele insinua asticias do prazer e de uma reapropriagdo no texto do outro:
ai vai cagar, ali é transportado, ali se faz plural como os rufdos do corpo.

Considerando o leifor, um sujeito inventivo, e a leitura o processo pelo qual
expressa sua capacidade de produzir sentidos, concluo que as imagens ¢ a leitura podem ser
aproximadas, visto que para se produzir a primeira passa-se pela segunda, ou seja, o artista,
assim como o escritor, plasma através de sua obra — imagens dotadas de movimento ou
nfo-, suas letturas do mundo, dos sentimentos humanos, do imaginario coletivo etc. Desse
modo essas narrativas se ddo as outras leituras, outros olhares que lhe atribuirdo outros

sentidos.

E pensando nessa dindmica, nesse movimento que colocarei mais adiante algumas

observagdes sobre as leituras de determinados sujeitos leitores.
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CAPITULO 11

PisTAS PARA A COMPREENSAQ DO ENCONTRO ENTRE IMAGENS E LEITURA NA FSCOLA

Ndo existe nem a primeira nem a ultima palavra, e nio
existem fronteiras para um contexto dialdgico
{ascendenie a um passado infinito e tende para um
Sfuturo igualmente infinito). Inclusive os sentidos
passados, ou seja, gerados nos didlogos dos séculos
anreriores, nunca podem ser estaveis (concluidos de
uma ver para sempre, terminados); sempre vdo mudar
renovando-se no processo posterior do didlogo.
Bakhiin

Buscarei unir aqui, a histdria do tempo distante da Reptblica, registrado no
panorama das péginas iniciais, com a histéria de um local muitc proximo de nos:

Campinas.

Para tanto escolhi especialmente uma escola ptblica dessa cidade — a Escola
Estadual Arthur Segurado - para visualizar como se configurou, em determinados

momentos, 0 encontro entre as imagens, escola e leitura.

Farei primeiramente um breve resgate das origens dessa escola, buscando
contextualizd-la enquanto espago fisico/histérico. Para num segundo momento, descrever e
analisar, duas situacBes/vivéncias que observei em torno do trabalho com a leitura e as

imagens.

Inicio o relato fazendo uma leitura do ambiente da escola em questfio, que parece
guardar tracos dos ideais republicanos. Ideais que se mostram ainda “vivos”, nos rituais
civicos, realizados nessa escola uma vez por més, chamados de Hora Civica. Momentos em
que o patrono da escola - o professor Victor Arthur Segurado- € relembrado. Assim a

memoria dos ideais da replblica parecem presentes nos ambientes decorados por
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fotografias e pinturas antigas, nos rituais civicos, na conservagdo parcial do prédio e do

mobilidrio mais antigo.

Desse modo, procurei compreender alguns dos fazeres dessa escola,
contextualizando-os historicamente, entendendo que, para compreendé-los, neste lugar, era

relevante vé-los inscritos numa “heranca”, numa “tradigdo”.

Nessas condices, observel tracos do cotidiano, buscando ver nuances diferenciadas
da “assimilacdo” dessa tradigfo, rupturas, singularidades, particularidades que se
expressaram em determinadas situagdes em que se estabeleceram as relacBes entre os

sujeitos envolvidos nesse espago autorizado para o ensino e o aprendizado da leitura.

BrevE HISTORICO DA ESCOLA

O Terceiro Grupo Escolar de Campinas, hoje Escola Estadual Arthur Segurado,
caracterizou a existéneia do que de melhor e mais “moderno” se empreendeu na instrugio

publica das primeiras letras na cidade de Campinas, até meados da década de cinglienta,

Como ja vimos, desde a Repiblica, os grupos escolares passaram a ser projetados e
construidos em todo Pafs, sendo o primeiro inaugurado em 1893 na cidade de Sdo Paulo.
Segundo SOUZA*™ (1998) esses “templos de civilizacdo” tornaram essa modalidade de
escola primdria um novo modelo de organizacio administrativo-pedagdgica, onde se
classificava os alunos por grau de adiantamento em torno de programas de ensino rigidos e
de uma jornada escolar pré-definida. Assim, os “edificios-escola” foram projetados e

construidos em Campinas, com o objetivo de se “democratizar” o curso primario ou de

* Criagio dos Grupos Escolares: Lei n° 167 de 7 de agosto de 1893. Colec#o de Leis e Decretos do Estado de
Sdo Paulo. Estudo detalhado sobre as origens dessa modalidade de ensino primario encontra-se em : SOUZA,
R.F. Templos de Civilizaggo: a implantagio dos Grupos Escolares no Estado de S3o Paulo{1890-1910).
Editora da Unesp. S3o Paulo: 1998,
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“primeiras letras”. Buscando a uniformidade ¢ a padronizagio do ensino, através da
alfabetizac8o das massas ‘ilefradas’, as escolas publicas da época, inauguradas no Estado

de S#o Paulo e espalhadas gradativamente para todo Pais, tornaram-se lugares

minuciosamente pianejados.

Apos a Proclamagfio ¢ por toda a Primeira Republica, a regiio de Campinas,
“reduto republicano”, passou por um processo de ampla urbanizagio, contando com

investimentos efetivos do governo para seu desenvolvimento econdmico, artistico e

cultural. Segundo NASCIMENTO (1999: 106):

... no inicio dos anos 70 do século XIX, a cidade de Campinas apresenta-
se como um dos primeiros centros regionais progressistas da provincia
de Sdo Paulo. O crescimento desencadeado pela economia cafeeira
acarreta, juntamente com o “dinamismo empresarial” dos cafeicultores
desta regido, o inicio da substituicdo da mdo-de-obra escrava pela livre.
Esta, composta na sua maioria por imigrantes que inicialmente foram
atraidos pelo sonho de enriquecimenio que o trabalho com o café
pudesse proporcionar, transferiu suas atividades para o meio urbano
industrial e comercial quando da ndo-realizagdo de seus objetivos
iniciais, ou seja, a aquisi¢do de terras ...

Assim, a crescente populagdo urbana consolida a transformacdo da cidade
provinciana, num complexo centro urbano rumo & “modernidade”, embora o campo, fosse,
ainda na Primeira Republica, habitado pela metade da populagiio do municipio (Almanack
de Campinas, 1878). Se o centro de Campinas, na época caracterizava-se pelo movimento
frenético de crescimento e urbanizagfo, a periferia, que abrigava terras destinadas as
plantagdes de café, caracterizava-se pela forga de dominacio politica dos “bardes do café .
Desse modo, concluo que conviviam nessa época: a idéia do moderno,da iguaidade e da
liberdade, com a realidade arcaica do coronelismo, fato que caracterizou a sociedade

campineira at¢ meados da segunda repiiblica.
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Se, no século XIX, predominou na cidade a oferta de escolas de iniciativa particular,
de ensino com énfase religiosa, o século XX viu florescer 2 participacio significativa do
poder plblico em relagdo a educagdo popular, especialmente com a criacio dos grupos
escolares. Segundo o secretirio do Interior José Cardoso de Almeida, num discurso

proferido em 1903, no Largo do Rosério, no centro de Campinas:

4 il e recomendada institui¢do dos grupos escolares tem produzido
otimos resultados & vista dos quais jé ndo hd dividas a respeito da
conveniéncia de novas criagdes. Edificios apropriados, méveis
adequados, professores capazes, disciplina rigorosa, direcdo inteligente,
de par com a assidua vigildncia e metédica distribuicdo do ensino,
permitem contar, entre os melhores, os servigos desses estabelecimenios
a causa da instrugdo publica do Estado.

Apbs Sdo Paulo, Campinas foi a primeira cidade do interior a inaugurar, em 7 de

fevereiro de 1897, o 1° Grupo Escolar, chamado de Francisco Glicério, que segundo

SOUZA (1997,107-109) :

compreendia dois pavimentos erguidos sobre pordo, com dois
ambientes administrativos e oito salas de aula (quatro por andar). O
Grupo Escolar Francisco Glicério era um palacete, que contrastava com
as residéncias e as casas de comércio. Esta monumentalidade
arquitetonica ¢ indicativa da importdncia atribuida & escola primdria
pelos primeiros governos republicanos...

Com a crescente demanda, nfo tardou a ser inaugurado em 1900, o 2° Grupo
Escolar Bento Quirino, este construido para sanar uma “crise do ensino na cidade”, fato

denunciado pelo jornal Cidade de Campinas, em 7 de fevereiro de 1902:

.. Sem duvida & notdvel o desenvolvimento do ensino , aqui operado nos
ultimos 12 anos, mas ndo satisfaz de todo as necessidades locais,
motivadas pelo acréscimo de populagdo escolar...

O Terceiro Grupo Escolar de Campinas, inaugurado em 1909, mais tarde chamado
Victor Arthur Segurado, era localizado, nas terras da Fazenda Santa FElisa - area

considerada de zona rural - funcionando numa casa destinada 4 habitacfio de colonos. Nos
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primeiros cinco anos, a escola atendeu somente as criangas moradoras da fazenda, cabendo
a esta a tarefa primordial de alfabetiza-las, visto que os dois grupos escolares localizados na

cidade ndo atendiam a esta demanda ( Almanack de Campinas1910) .

Foi através das boas relagdes politicas que mantinha o futuro Patrono desta escola -
o Professor Victor Arthur Segurado-, formado em 1889 pela Escola Normal Paulista, que
anos mais tarde se conseguiu a doagfio do terreno da escola para a cidade de Campinas.
Apesar de tal fato, s¢ em 1940 ¢ dado, por decreto, a este estabelecimento de ensino, ¢
nome de Grupo Escolar Victor Arthur Segurado de Azevedo, dezessete anos apds o

falecimento de seu patrono.

Arrematada num leildo pelo Estado, a Fazenda Santa Elisa foi desmembrada no
final da década de cinqiienta, sendo nesta época, em 1959, inaugurado o novo prédio da
escola (o atual) situado &4 Avenida Brasil n® 8020, Bairro Vila Nova, em prédio projetado
para abrigar mais salas de aula, pois com o crescente avango da area urbana em direcdo a

periferia, aumentava significativamente o crescimento da demanda.

Demanda que causou no inicio do século XX, uma acentuada corrida para as
escolas, permanecendo forte na época, a mentalidade de que a escolarizagio poderia
garantir aos individuos uma “mobilidade social”, ideario apregoado pela Velha Republica,
e cada vez malis fortalecido ao longo do tempo, pelo discurse do capitalismo j4 estabelecido

naqueles anos Guiraldelli (1994).

Concomitantemente com 0s grupos escolares, os lugares da cultura se

disseminaram na cidade de Campinas: grémios literarios, jornais, revistas, clubes, livrarias,
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que passaram, nas duas primeiras décadas do século XX, a configurar uma cultura de elite.

Segundo NEGRAO (1996:35-38) -

apesar da predomindncia na cultura brasileira de correntes realistas com
intengdes sociais (proprias da Belle Epoque : utilitarismo, liberalismo,
positivismo,  humanismo  etc), alguns setores da intelectualidade
brasileira ainda continuaram a produzir literatura oficial, académica,
comprometida com a classe dominante, o que se percebe pela linguagem
utilizada: rebuscada e artificial.

.. desta maneira a elite campineira, por sua vez, se utilizava da imprensa
para transmitiv sua ideologia. Através dos drgdos jornalisticos mais
importantes deste periodo: Didrio do Povo, Gazeta de Campinas e o
Correio Popular...

Paralelos a esse universo elitista, os /ugares da cultura popular fervithavam na
Campinas dessa época como : a Sociedade Dancante Homens de Cor (1909), a Sociedade
Recreativa Familiar Estrela do Norte (1910), os Desprezados Clube Dancante (1920) ¢ a
Sociedade Recreativa Familiar José do Patrocinio (1921). Tais indicios levam-me a inferir
que essas agremiagbes produziram sua prpria “leitura” das conjunturas sociais da época,
visto que publicavam variados tabldides e panfletos, que circulavam na cidade (Almanack

de Campinas 1922).

A ESCOLA NA ATUALIDADE: O AMBIENTE DA PESOUISA

A figura marcante do Patrono da escola — Victor Arthur Segurado, permanece
admirada por toda a comunidade escolar, sendo tradi¢dio lembra-lo sempre em datas
festivas, principalmente nas horas civicas, como ji relatado e na comemoragio do
aniversario da fundagdo da escola. A memoria do seu trabalho é mantida na escola através
da conservacdo de documentos de época ¢ de um artigo'* de jornal datado de 1940, que

assim o caracteriza:

** Artigo do Jornal Correio Popular, Campinas 11 de margo de 1940 (em anexo)

&4



CAPITULG III

... homem de atitudes brandas, solucionava as questfes sem deprimir a
individualidade infantil, em seus diveitos e em suas Jragquezas. Um
visiondrio da escola ativa modernizada, estimulava a capacidade infantil.
Mestre-escola veterano, que decorreu mais de um quarto de século na
nobre missdo escolar de ensinar, educar e preparar a infdncia de nossa
terra, cinzelou no conjunto harmonico de sua arte o brasileiro Jorte para
o Brasil de amanhd..

O prédio da escola data de 1959, construido num terreno bastante extenso. Trata-se
de um prédio principal amplo, dividido em dois andares, que devido ao grande avango do
centro urbano de Campinas, em diregio as regides periféricas, se localiza hoje numa
avenida de intenso movimento. O espaco externo da escola estd hoje, reduzido a um
pequeno jardim na entrada principal, bem diferente das fotos mais antigas que me foram
mostradas pela diretora da escola, que justifica a construgdo do muro em torno da escola,

como necessidade de seguranca.

As criancas t€m sua entrada e saida pela parte lateral da escola, somente passando
pelo “hall” de entrada quando, em fila, sobem a escadaria para se dirigem para as salas de
aula. A enorme e antiga porta principal d4 acesso ao prédio, somente a professores,

funcionarios e visitantes.

Ao entrar pela primeira vez na escola, fui remetida a um tempo que parece ndo ser o
da atualidade, tudo me envolveu num ritmo diferente, a agitacdo da Avenida Brasil foi aos
poucos ficando para trds. Logo no “hall” estd, na parede central, uma pintura datada de
1915 (sem assinatura), que retrata o Professor Arthur Segurado, como me disse uma
funciondria da secretaria. Através deste quadro, comecei a entrar em contato com o

ambiente dessa escola’’.

'* Literalmente bati de porta em porta, até que fui aceira na Escola Fstadual Arthur Segurado. a qual agradego
a acolhida.
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Ao fundo do “hall®, a direita, ao lado de um grande corredor, estio localizadas:
quatro salas de aula, a secretaria, as salas da dire¢Zo e vice-direcfio, a sala dos professores e
a biblioteca. No lado esquerdo do “hall”.uma escadaria de corrim&o da acesso ac segundo
andar, onde se localizam as outras quatro salas de aula. Todo o ambiente da escola estd
povoado por imagens , quadros e fotos antigas, estdo penduradas nas paredes dos
corredores registrando diferentes momentos vividos na escola : festas, retratos de antigos

formandos e antigos diretores e professoras da escola.

Todos nessa escola parecem reverenciar essas imagens, pois retratam um passado de
glérias, assim as funciondrias mais antigas zelam pelas lembrancas, pelo mobiliario
bastante antigo, pelas fotos e quadros, a exemplo da atual diretora — que quando crianga -

foi aluna e anos atras professora na escola.

A fim de conseguir conhecer melhor o ambiente dessa escola e também para
legitimar a minha entrada para realizar as observacges, procurei conversar com a diretora
da escola a respeito da minha necessidade, que a principio era observar a prdtica
pedagogica de uma professora alfabetizadora que, de alguma forma, utilizasse imagens em
suas aulas. Numa conversa informal'®, a diretora mostrou-se interessada pelo tema do meu
estudo, mas me advertiu que seria dificil observar naquela escola uma prética de uso
sistemdtico de imagens para ensinar prometendo-me, porém, conversar com uma
professora, que * de vez em quando’ levava as criangas para assistir videos. Agradeci a boa
vontade e logo pedi permissdo para coletar alguns dados da escola na secretaria. Com sua

autorizagfo, comecei a me informar sobre a histdria da escola e sua organizagio.
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Através da conversa com a diretora e, em seguida, com uma funciondria da
secretaria, ful informada de que, durante os anos sessenta, a escola foi a primeira Escola
integrada de Campinas, ou seja, oferecia o ensino primério e o antigo ginssio. Hoje (1),
oferecendo apenas as quatro primeiras séries do ensino fundamental, funciona nos tumos

matutino € vespertino, organizando-se da seguinte forma :

(*y  Manhi-~ Turmas Ae B Tarée Turmas C eD

ie 2 classes de ia série, 1 classes 72 ciasses de 1* série e 2 classes
Andar de 2% série 1 classes de 3% série  de 22 série

2° 2 classes de 3° série, 2 classes 2 classes de 3% série, 2 classes
Andar de 4° série de 4° série

Pétio l classe de Educagao E.sg;ec.:.llai 1 classe de ﬁaﬁéagao Especaai

Aﬁ)esar da.escola ter passado por aloumas.refonnas € estar cenclumdo outras, a
preocupagdo da diretoria parece ser de ndo “descaracterizar” o prédio. Segundo sua fala, a
maior inten¢do das reformas seria possibilitar um melhor aproveitamento dos espagos ja
existentes ¢ o planejamento e possivel criagfio de novos espagos para o funcionamento de
salas ambiente. O que poderia oferecer maior seguranga para toda a aparelhagem

audiovisual adquirida pela escola, nas duas (ltimas gestdes, além de possibilitar maior

adequagdo e conforto para o trabalho com a TV e o video.

A verba que viabilizou todas as reformas da escola proveio de um convénio entre a
escola e a FDE — Fundagdio para o Desenvolvimento da Educacfio - , em parceria com a

APM ~ Associacio de Pais e Mestres da Escola.

' Os registros dessas conversas ‘informais’ realizadas ao longo da minha estada na escola (com a diretors, a
coordenadora pedagdgica e outros funcionarios), foram resgatadas num caderno de notas 4 parte das
anotagbes de campo.

" (') Os dados coletados nesta pesquisa referem-se ao primeiro semestre do ano letivo de 2001.
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Devido ao periodo de reforma, a biblioteca funciona provisoriamente como a sala da
Coordenagéio Pedagdgica e como um depésito improvisado de material de papelaria, além
de abrigar, entre outros objetos: mdveis antigos, fotos antigas, livros em situagfio precaria, a

televisdo, o video, o retro-projetor e um aquéario sem peixes.

Assim o espaco chamado “sala da biblioteca” parece pertencer a um Outro tempo:
as poltronas e estantes antigas, algumas fotos penduradas na parede e a poeira nos livros
promovem a sensac@o de se estar em algum lugar do passado. Um siléncio profundo
sacraliza este espago, somente profanado pelo som da televiséio, que passa varias horas
ligada, para que a coordenadora pedagdgica possa gravar programas para os trabalhos nos

horérios de HTPC (horério de trabalho pedagégico coletivo).

Pergunto-me: sera que essa biblioteca é freqiientada pelas criancas?. Levo minha

indagacdio & coordenadora pedagdgica, que assim se coloca:

...a escola ndo tem bibliotecdria, todo o material tem que ser organizado,
catalogado, para que entdo se possa atender aos alunos em pesquisas e
empréstimos... enquanto ndo hd possibilidades de se Jazer esta
organizagdo, a biblioteca s empresta livros aos professores, e estes
ficam responsdveis pelo eventual empréstimo a alunos.

Assim somente em trabalhos furtivos, ou seja, em ocasies eventuais, € que as
criangas parecem ter acesso a biblioteca. Tal fato confirmei ao saber da decisio da diretoria,
que pediu as professoras que evitassem, momentaneamente, as idas & biblioteca, uma vez
que a mesma ndo serviria para trabalhos de pesquisa e leitura, porque desorganizada e sem
uma funciondria responsével no funcionava, além de poder ocorrer danos aos objetos de
maior valor (que 14 estavam), como a televisdo, o aparelho de video e o retro-projetor ja que

n&o havia ninguém para zelar pelo espaco.
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A situacdo de desorganizagdo da biblioteca era evidente, os livros estavam por todo
lugar: mesa, chdo, estantes. Pude observar que os tipos e titulos eram variados, havia
literatura infantil, infanto-juvenil, varios atlas, enciclopédias e muitos livros didaticos. Em
duas estantes, nas prateleiras mais altas, estavam livros amarelados, envolvidos numa densa

camada de po, que aparentavam estar bastante esquecidos.

Atras desse prédio que podemos chamar de principal, ha um primeiro patio onde é
realizado o recreio; estéo ai localizadas: a cozinha, pequena e limpa, o refeitério e uma sala
de aula que parece ter sido improvisada para receber alunos portadores de necessidades
especiais. Um pouco afastada desse pétio estd a casa dos zeladores da escola, uma
construgéo tambeém antiga, que data de 1975. H3, ainda, um segundo patio, extenso, atras
do primeiro: marca¢des em seu piso revelam que no passado deve ter sido utilizado como
quadra de esportes ~ motivo de orgulho da escola. E interessante registrar, a propdsito, que,
segundo me foi relatado, em 1973, Conceigéio Aparecida Geremias, aluna da 7° série, ali
treinava atletismo, destacando-se em dmbito estadual, com 4 recordes : salto em altura, 200
metros rasos € nos revezamentos 4 x 100 e 4 x 400 metros. Hoje, a ma conservagio € o

mato invadem o cimento desse mesmo patio, denunciando a sua ndo-utilizagéo.

A equipe de servigos gerais da escola é formada por: duas cozinheiras - trabathando

uma por turno - quatro servigais — duas por turno - e um casal de zeladores .

A escola tem seu corpo técnico composto por uma Coordenadora Pedagoégica, a
Diretora, a Vice-diretora ¢ trés agentes de organizacdo escolar, que sdo os oficiais de

secretaria.
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O corpo docente da escola conta com treze professores efetivos, embora tenham
sido remaneiados para outras escolas dois desses professeres.Por essa razdo, para suprir

possiveis faltas, sdo sempre contratados dois professores eventuais.

As professoras dispdem, uma vez por semana, fora do horario de aula, de duas horas
contabilizadas como horas de trabalho e, caso haja falta, hé desconto nos proventos - para
planejamento e trocas de experiéncias no encontro denominado HTPC (horério de trabalho
pedagogico coletivo), que é presidido pela coordenadora pedagdgica da escolaNo caso

desta escola, o encontro realizava toda terca-feira, das 17:00 as 19:00h.

O corpo discente da escola aproxima-se de quatrocentos alunos, agrupados em, no
maximo, trinta criancas em cada sala, com excecfio das duas turmas de Ensino Especial que
rednem, no maximo, doze alunos; a escola funciona em regime seriado de ensino e cumpre
as atuais normas de promogdo automética da crianca — da primeira série para as séries

posteriores.

A atual diretora, que assumiu o cargo no ano de 200, é antiga professora da escola,
segundo sua fala intenciona reformular o Projeto Pedagdgico da escola e tem, como
principal preocupacdo, o envolvimento ¢ a participagio do corpo docente no seu processo

de reconstrucio.

Portanto, segundo as falas da diretora e da coordenadora pedagdgica, a
reformulac@o do Projeto Pedagdgico deveria visar e fundamentar toda a pratica de sala de
aula, devendo tais trabalhos envolver, também, a utilizacfo de tudo o que a escola adquiriu

de mais “moderno™: os computadores, o video e o retro-projetor.
proj
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Nesse espago me inseri, € pude notar nas minhas primeiras observagdes que nessa
escola conviviam com as imagens ligadas a um espago fundado no periodo republicano, -
como lembrava as imagens mais antigas de fotos e pinturas-, as imagens trazidas pelo
avango tecnologico dos tempos atuais, imagens de cartazes produzidos por computador, as
imagens do retro-projetor, da televisfo etc. Assim se configurava um encontro entre essas

imagens ¢ 0s ambientes que constituiam a escola.

De algum modo estas primeiras observagdes me levaram também a recordar minhas
vivéncias escolares, lembrancas que acesso por meio de imagens, que produzem uma
leitura do espago escolar da minha infincia e adolescéncia. Com a mesma sensacgdo
comecei a ler os espagos da Escola Estadual Arthur Segurado, o que me fez perceber que de

alguma forma me identificava com algumas das imagens ali presentes.

CONSIDERACOES SOBRE A OBSERVACAQO

Embora este trabalho nio objetive tratar da discussdo que envolve a dicotomia entre
teoria e pratica, nem da problemdtica em torno do papel social da Escola ¢ da Universidade,
sinto-me no dever de socializar algumas das minhas vivéncias, no que diz respeito &
procura de um espago para a realizagdio do trabalho de campo. Este breve relato nio deseja
reforcar as disténcias existentes entre a Escola e a Universidade, mas busca contextualizar o

proprio trabatho de pesquisa.

Com isto, friso a existéncia de espagos que ainda procuram “manter o didlogo” com
os esforgos teoricos para a compreensfio da prdxis educativa: é o caso da escola que
gentilmente acolheu este trabalho e que, sem davida, possibilitou-me ir muito além da

realizagdo da parte empirica do mesmo.
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Ao entrar em determinadas escolas, senti o peso do conflito gerado pela
interiorizagdo do discurso que reforca a separacio dos fazeres tedrico e pratico,
“realidades” que sio produzidas pelo distanciamento hierdrquico, que, sem davida, sdo
frutos do modo de producfic capitalista que separa e hierarquiza as relacBes de trabalho,
também na escola, impondo & maioria dos individuos o distanciamento entre 0 pensar e o
fazer, construindo e legitimando, para isso, espacos e funcdes especificas para aqueles que

pensam ¢ para aqueles que executam.

A meu ver, tanto a Escola quanto a Universidade realizam, dessa maneira, um
trabalho de Sisifo, quando buscam separadamente maneiras de melhor configurar sua
identidade e fungo social: a Escola parece defender-se dos invasores, dos que nada podem
trazer de novo para a solucdo de velhos problemas sentidos tio de perto pela realidade
vivenciada no cotidiano escolar. A Universidade, por sua vez, parece fechar-se cada vez

mais em Seus muros.

Diante de tal constatacio, ¢ de responsabilidade de cada um, seja na Universidade
ou na Escola, o (re) estabelecimento do didlogo, reforcando as pontes j4 construidas e
levantando outras. Penso ser este trabalho uma tentativa timida de reforcar a necessidade de

se procurar esses possiveis espagos de didlogo, de contato e trocas.

Pensando no Projeto de Pesquisa e de acordo com o planejado durante a orientago,
sai a procura de uma escola de ensino fundamental, para observar aulas de uma professora
alfabetizadora — que, de algum modo, utilizasse a imagem no contexto de ensino da leitura
e da escrita. Tal questdo, partiu do pré-projeto de dissertacdio, com o qual ingressei no

programa de pos-graduacdo. O projeto inicial, porém, se transformou em muitos outros .a
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partir dos muitos encontros e didlogos que se estabeleceram com vérias pessoas, em
situagbes diferenciadas. Ao longo do tempo, esse primeiro projeto foi repensado,
rediscutido, reconstruido, penso que desse modo tenha-se constituido o presente objeto
desse trabalho, ou seja, na medida em que as questdes que envolviam as imagens e a leitura

foram romando forma e amadurecendo no meu entendimento.

Nessa perspectiva, meu olhar buscou, durante a exibigiio dos videos: os usos, as
praticas e os sentidos construidos pela professora € pelos alunos em torno da leitura, num
espago determinado — a biblioteca —, onde a imagem em movimento se fazia presente em
conjunto com outros elementos, possibilitando diferentes modos de se produzir sentidos.
Assim o objetivo dessas observagdes eram compreender como se configurava encontro

entre imagens ¢ leitura naquela escola.

Como combinado com a diretora, cheguei a escola, na manhi do dia 5 de marco de

2001, acompanhando a entrada dos alunos e a recepgdo dada a eles pela diretora.

Era inicio do ano letivo. Ouvi atentamente, junto com as criangas, o tom amigavel
de boas vindas a todos e pude perceber, na fala enfatica da diretora, que um ano de estudos
os aguardava e, portanto, era necessario que se dedicassem e aproveitassem a oportunidade

de estar ali.

Minutos mais tarde, fui recebida pela diretora e a coordenadora pedagégica, na sala
da dire¢do, onde conversamos informalmente, como no nosso primeiro encontro. Durante a
conversa, repetiu-se que a escola encontrava dificuldades para trabalhar com pessoas
“estranhas” ao ambiente, mas, como me comprometia a retribuir 4 escola com algo de

significativo do meu trabalho para o trabalho das professoras, a diretora havia conseguido
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convencer uma determinada professora a me aceitar. Tratava-se de uma professora
alfabetizadora, que trabalhava eventualmente com o video, mas que sempre utilizava

desenhos para ensinar, segundo a fala da coordenadora pedagdgica.

No dia seguinte, fui apresentada & professora e combinamos que iria observar suas
aulas, a Gnica condi¢fio estipulada por ela foi que eu fizesse as observacdes, no minimo
duas vezes por semana, para que pudesse assistir melhor as suas aulas . condi¢fio que ela

justificou do seguinte modo:

. ndo gostel do uso que wuma pessoa fez das observacdes, acho que ela
ndo conseguiu captar minha forma de trabalhar, pegou algumas coisas
isoladas e deu a entender outras coisas que jamais fiz em sala de aula.
Portanto, gostaria que vocé ficasse um pouco nas situagdes do dia-a-dia
e ndo so quando eu levar as criancas para o video, para que vocé possa
compreender melhor o que fago e por que fago.

Dentro dessas condiges, comecei o trabalho de observagdo, gue totalizou doze dias,
ndo consecutivos, registrados em didrio de campo. Desses dias, oito tiveram duragio de
duas horas e meia e dois registraram a observacdo das exibigdes de dois videos na
biblioteca. Os outros quatro dias, dois foram ocupados com a realizagio de duas
entrevistas: uma com a professora ¢ outra com dois alunos — ambas gravadas em fitas
cassete e transcritas em anexo e os demais, como combinado com a diretora e coordenadora
da escola, foram reservados para que eu apresentasse, no hordrio de HTPC (hordrio de
trabalho pedagogico coletivo), um “Seminério”, para as professoras dos turnos da manhi e
da tarde, sobre meu trabalho de pesquisa, enfatizando o tema da leitura enquanto pratica de

producdo de sentidos.

Assim as observagbes que fiz, foram na primeira “série A”, classe constituida por

trinta ¢ dois alunos. Ao entrar na sala de aula percebi que fora recentemente reformada,
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grande e bem arejada, dispunha de mobilidrio novo, adequado a média da faixa etiria das
criangas: sete anos. Possuia dois ventiladores de teto, dois quadros de giz, dois armdrios
fixos, o Canfinho da Leitura — que ficava no fundo da sala atrds das carteiras — um

2

mimeografo e um flanelégrafo.

As criangas se sentavam quase sempre em grupos de quatro, havendo a
preocupacdo, por parte da professora, de coloca-las de modo que nfo fizessem muito
barulho. Assim, as criancas mais agitadas eram colocadas com as mais calmas, o que
poucas vezes se mostrava produtivo. Com freqiiéncia, durante as atividades, para que as
criangas ficassem menos agitadas, a professora colocava musica geralmente instrumentais,
infantis, ou entdo outras musicas da preferéncia dos alunos (Xuxa, Eliana, etc), desde que

n4o fossem agitadas, segundo sua opinido.

Meu olhar voraz ansiava pelas aulas em que ela utilizaria o video. Enquanto isso,
podia ir percebendo outras imagens, mais sutis, que constituiam o ambiente da escola e da
sala de aula. Nos murais havia diversas gravuras e desenhos; na lousa, a professora
desenhava a todo momento figuras que correspondiam ao que escrevia : letras, silabas,
palavras, etc. Desenhos que, nos cadernos das criangas, saltavam em cores e formas

diferentes.

As imagens estavam erm muitos lugares, inscritas em varios espacos da escola e da
sala de aula: cartazes espalhados pelos corredores, patio, banheiros, biblioteca, mostravam
mundos, informavam aos olhares: regras, datas festivas, recortes de costumes da vida
cotidiana, pesquisas de assuntos diversos. Enfim imagens de todo tipo, povoavam os

ambientes dessa escola.

' Conversa descrita no didrio de campo do dia 7/03/01 e citada na entrevista do dia 26/01/0
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No entanto, o que parecia chamar mais & atencdio dos alunos eram os ruidos da
televisdio ligada na biblioteca, sem espectadores. Os olhares das criangas curiosamente
espiavam pela fresta da porta que permanecia quase sempre entreaberta. Como, certo dia,
surpreendi uma menina olhando atrds da porta. a TV ligada. Apavorada, ao me ver,
procurou dar mil explicagdes: Tia! Eu ndo mexi em nada, fiquei 56 aqui na porta !!! Néo
tem ninguém la ... a televisdo ficou ligada !!! Fatos como esse, mais tarde vieram a
apresentar, diante do meu olhar insistente, outras maneiras e praticas de se ler e de produzir

sentidos.

Naquele espaco especifico, com a televisdio ¢ o video na biblioteca, a presenca dos
filmes, dos livros nas estantes, dos méveis antigos, dos cartazes e fotos pareciam compor

possibilidades de Jer, fruir, imaginar e atribuir significados.

Foi nesse ambiente que constitui observagdes que me revelaram como as pessoas
naquela escola, especialmente a professora e os alunos da classe que observei, estavam
mergulhados nas imagens e nas leituras. A partir daqui apresentarei a compreensio
constituida por mim de duas situagdes, as quais envolveram o encontro entre imagens e

leitura.

INTERPRETACAQ DAS OBSERVACOES

Na escola em que realizei o trabalho de campo, parece pairar a idéia de que as
imagens em movimento sdo “novidades” que podem auxiliar na formagdo do leitor escolar,
0 que pode ser entendido como o reflexo da apropriagdo de discursos politico-pedagégicos
que disseminaram e continuam disseminando a idéia da importancia de tais “novidades” na
escola para o melhor aprendizado dos alunos. Dentre essas “novidades” destaco os

aparelhos de video e T.V, através dos quais, as imagens de que tratarei mais a frente, foram
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transmitidas. Relembrando que essas imagens em movimento — dos videos - so
consideradas nesse trabalho, como aquelas que se originaram das técnicas de projecio
seqiiencial de fotogramas — o cinema/filme —, portanto imagens que além do movimento,

trazem como elemento constitutivo das narrativas o som.

Na perspectiva dessa escola ‘acompanhar os avangos tecnolégicos’ os aparelhos de
video, televisdo e as antenas parabolicas, deveriam possibilitar a transmissio de programas
educativos, via TV Escola, produtos que chegaram a esta escola acompanhados da proposta
de se propiciar a ‘reciclagem/capacitacio de docentes’, para que os mesmos ampliassem

‘seus conhecimentos profissionais’. Conforme a fala da professora, cuja classe observei :

Eu acho um desperdicio ndo aproveitar tudo o que a escola tem, a nivel
de recursos... procuro quando possivel realizar atividades com as
criangas, utilizando por que ndo? a TV e o Video.

Pode estar implicito nessa fala uma assimilaciio da idéia de que ensinar com 08
recursos mais modernos da escola — TV e Video — pode ser mais facil, mais proveitoso,

mais eficiente pois somente isso justificaria a presenca de tais meios na escola.

Nessa tltima parte do trabalho, procuro conhecer e refletir sobre a pratica da ‘leitura
cultivada’ na escola evidenciando situagdes que, através de atos, podem subverter ou ndo as
imposigOes estabelecidas pela organizacio dos espagos e pela prética pedagogica. Atos que
podem reforgar ou ndo os modelos de leitura e de leitor pretendidos pela formagio escolar,
mas que essencialmente podem mostrar-se diferentementes, assim o sujeito leitor na sua
‘liberdade’ pode mostrar diversas possibilidades de leitura, aquela que cria novos e outros

sentidos para o visto, o lido.

Se até aqui, nesta pesquisa, meu olhar buscou no pélo da produciio, da divulgagéo,

como as imagens estavam e estdo presentes/instaladas no interior de certos projetos
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politico- pedagdgicos; agora pretendo voltar meu olhar para ¢ polo da recepglo. Se é
possivel aceitar a idéia de que basta uma crenga de que a presenca das imagens esta
diretamente ligada ao ensinar com diferentes finalidades, intencdes e propésitos; como os

consumidores destas imagens se posicionam em suas praticas e usos das mesmas?

Desse modo, meu olhar estara voltado, para os aiunos € para a professora, em
determinadas situages em que imagens e leitura se cruzaram Nesse sentido coloco as
seguintes questdes: como alunos e professoras léem as imagens ? Que gestos, falas, olhares
nos indicam a forma como interpretam as imagens 7 Como a professora desempenha seu
papel a partir da crenca de que as imagens educam, fixam contetidos? Como se d4 o
movimento entre um querer que se configura num projeto pedagégico € o receber, ler,

entender esse querer?

No decorrer das atividades propostas no H.T.P.C, do qual participei, pude perceber
que embora a Coordenadora Pedagdgica insistisse com as professoras para que usassem os
programas gravados da TV Escola, para ‘ensinar os alunos’, eram poucas as professoras a

que utilizavam tais meios. Passei, entfo, a buscar as razdes que justificariam esse fato.

Entre outros motivos, a direcio da escola colocava, um de ordem pratica, como me
foi revelado: estavam alojados na biblioteca, naquela época tnico €spago a nio estar
interditado pela reforma®, os objetos de maior valor da escola como a TV, o aparelho de
video e o retro-projetor.Assim criangas naquele ambiente, sem um profissional que

orientasse as visitas, poderiam causar danos a esses objetos.

'* * Fato explicado pela diretora da escola, em uma conversa informal, na qual ela esclareceu que a falta de
uma bibliotecaria dificultava a organizagio da biblioteca para 0s empréstirmos e visitas.
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Mas, embora a biblioteca fosse uma espécie de ‘espago proibido’, tal suposicdo ndo
impedia que as criangas ali entrassem, caso alguma profassora manifestasse a vontade de
trabalhar com a televisio e o video, desde que a mesma se responsabilizasse pelos
equipamentos. Essa situag@io parece evidenciar uma certa crenca de que o acesso a tais
meios na escola poderia ajudar o ensino, embora 0 acesso a eles fosse, em certa medida
dificultado. De uma certa maneira, os professores que optassem pelo uso do video nessa
escola, enfrentavam jé uma liberdade controlada, pois caberia a eles a responsabilidade pelo
cuidado com o equipamento e tudo mais que estava na biblioteca. Isso pode ser um indicio
revelador de que embora os projetos politico-pedagdgicos insistam na mmporténcia do uso
das “novas tecnologias” como recursos facilitadores, eficientes e interessantes quando
inseridos nos processos de ensino-aprendizagem, a escola com suas praticas cotidianas,
muitas vezes, dificulta a sua realizag3o plena. Embora haja gastos publicos altissimos com
a aparethagem, com a aquisigdo de “tecnologia moderna”, a concretizagio dos projetos que
envolvem tais meios/recursos ainda dependem — para seu desenvolvimento - dos sujeitos

diretamente envolvidos nos processos de aprendizagem na escola.

O uso do Video nessa escola, ainda que restrito, parecia mostrar gue alguns
professores buscavam fora da sala de aula, meios ¢ formas novas de transmissio dos
contetidos. Dessa forma, a escola parecia concordar com as idas das criancas a biblioteca,
desde que por motivos validos. Isso parece caracterizar a escola enquanto espaco do saber,
que parece estar sempre desejando assimilar e adaptar didaticamente as linguagens e
sintaxes especificas dos meios audiovisuais, tornando-os produtos menos estramhos ao
universo das praticas pedagégicas, assim qualquer pratica que pretenda didatiza-los torna-

se legitima.
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No bojo dessas discussdes, coloco como ponto centralizador dessas atitudes a
produgdo constante de projetos politico-pedagdgicos ~ como o projeto TV Escola’® Usos da
TV e do video na escola v.2 ~ que difundem a crenca de que, ao “didatizar” tais meios,
pode-se transformar tantc a praxis docente, tornando-as mais eficientes, quanto os

processos de formagdo do aluno / leitor, tornando ambos mais eficientes ¢ criticos.

Dessa forma, e através desses projetos, cada vez mais sio produzidos videos e
filmes didéticos, que a priori serviriam de apoio ao trabalho do professor, que deveriam
Jormar a criticidade dos alunos, via programas e imagens, cuja selecio dos mesmos caberia
a0s proprios professores . Nessa perspectiva, tais recursos parecem ndo ser vistos e tratados

na escola como produtos culturais, dotados de origem, intengSes e sentidos.

Acredito que projetos como esses, quando entram nas escolas, intencionando
introduzir novas maneiras de se ensinar, acabam por propiciar a alunos e professores
possibilidades de se apropriar dos mesmos, atraves de atos que podem superar ou subverter
as intengdes previamente pretendidas. Assim, na medida em que novas maneiras de ensinar,
sd0 postas em circulagio no espago escolar, novas tdticas de apropriagio dos meios

audiovisuais também se estabelecem.

Nessa perspectiva esse trabalho busca compreender a leitura enquanto construgdo
polifonica e poliforme, agdo do sujeito leitor que ao se deparar com elementos imagéticos

ou textuais, revela-se produtor de sentidos via leituras ativas.

As observagdes feitas na escola em questdo, foram se constituindo gradativamente

como elementos que revelam determinadas praticas — de ensino da leitura e da escritura —

TV Escola e os desafios de hoje — Projeto criade como curso de extensao pelo Seed/MEC via UniRede,
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transcorridas em dois ambientes diferentes: a sala de aula textualizada e a biblioteca, onde

foram exibidos os dois videos.

A partir daqui, estabelego como fundamento para a possivel interpretacdo dessas
observagdes do conceito de apropriagdo, elaborado por Roger Chartier (1990-2001). Tal
conceito, no meu entender, pode dizer a respeito de sujeitos que, em suas praticas culturais
incluindo, ai, especialmente a leitura, mostram-se leitores inventivos que através de
apropriagQes dos textos ou das imagens, podem subverter a ordem estabelecida, portanto
apropriam-se dos produtos impostos de maneira bastante ativa, ao contrario de como sio

vistos normalmente.

PRATICAS COM AS IMAGENS : SOB 0 PONTQ DE VISTA DA PROFESSORA

Neste momento fago referéncia as concepcdes de leitura e de formacdo do sujeito
leitor, através das quais a professora expressa suas préprias praticas de leitura, bem como
elabora e explicita o planejamento de a¢des para o ensino da leitura. Busco compreender e
identificar uma série dessas agdes, dentro do espaco escolar, que marca a postura dessa
professora, como aquela que precisa gerenciar ¢ fixar os sentidos das leituras, mas que

também utiliza de estratégias, subterfiigios para a realizac@io do seu trabalho.

Assim as agdes dessa professora sio estabelecidas na tensiio entre o dever de se
fazer cumprir as normas e ordens estabelecidas na escola — como a de ndo ir
freqlientemente a biblioteca — e a sua crenga de que 0s videos auxiliam-na no ensino da

leitura e da escrita.

A professora, no exercicio de seu papel/funcio social na escola — que € ensinar - em

determinados pontos da sua fala, mostra extrema preocupacdo com a realizacio satisfatoria

81



CAPITULO I

de sua tarefa, que € ensinar a leitura e a escrita escolar, como podemos perceber neste

trecho da entrevista :

- eu acho que meu trabalho pedagégico na alfabetizacdo foi e é muito
preocupado com a responsabilidade de gue tenho de ensinar a ler e
escrever. Muitas criangas passaram por mim: agui mesmo na escola elas
voltam para me dar um abrago e isto pra mim quer dizer que o trabalho
Jfoi  feito com sucesso.Tenho sempre boas noticias sobre o
desenvolvimento escolar de muitos ex-alunos, e isto me dd orgulho de ser
professora.

Pode-se dizer que nesta fala a professora nos dé pistas de que acredita no que faz e
no jeito que faz; portanto sente-se valorizada e reconhecida pelos ex-alunos tanto pelo que

ela ensinou e o que eles aprenderam quanto pelo carinho e afeto que recebe deles, mesmo

depois de néo serem mais seus alunos.

Pode-se perceber, ainda na sua fala, que ndo desconhece as capacidades das criancas
embora tenda a enquadrd-las nas praticas escolares da leitura e da escrita, salientando a
importancia das imagens- a exemplo dos cartazes que confecciona e afixa na sala, para
ilustrar o conteido trabalhado (de escrita e leitura) - para a aprendizagem dessas

‘competéncias’ :

Fago cartazes com todas as familias silabicas e os deixo em toda parte,
pois a crianga é muito perceptiva e quanio mais estimulo visual melhor.
E mesmo recebendo alunos jé muito familiarizados com a escrita e a
leitura apresento a todos o alfabeto e comego a Jormar as familias ...ndo

vou negar é um trabalho muito cansativo mais para as criangas que pra
min.

Percebe-se na fala de uma professora no final do século XX, a afirmacdo da
importéncia do visual para a aprendizagem, como preconizado no século XIX | tal qual a

afirmag@o de Calkins (Século XIX) citada no primeiro capitulo .
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A professora preocupada a todo momento com a aprendizagem de seus alunos,
recorre aos videos — que utiliza esporadicamente - para ilustrar ¢ fixar os contelidos

trabalhados em sala de aula, pois segundo ela:

[ndo funcionando como “tapa buraco”, pode proporcionar as criancas]
que saiam um pouco da sala de aula, que possam vir & biblioteca, jd que
ela ndo funciona como biblioteca. Nos momentos em que vemos a fita,
procuro pedir ds crianc¢as que prestem bastante atengdo na histéria e que
aproveitem ao mdximo os momentos.

O uso do video, para essa professora, nio é “rapa buraco”, ou seja, atividade nfo
planejada, ¢ muito menos apenas divertimento, mas uma mudanca de espago que pode
proporcionar a fixagdo do aprendizado da leitura e da escrita. Para mudar, sai da sala de
aula para um outro espago, o que pode, de alguma forma, colaborar na aprendizagem.
Como? Através de uma histéria que se vé e se ouve, e com a qual, se o aluno “prestar

bastante aten¢&o” poderé apreender o mais importante.

Ver, ouvir, ler, sdo habilidades importantes que sfo simultaneamente acionadas a0
se assistir um filme e que ajudaram a entender e fixar um contetido dado em sala de aula. O
que ¢ importante durante o filme ? Prestar atencfo. No qué? Na histéria. Porque a
professora enfatiza este othar? Talvez porque acredite que o prestar atencgfo € a habilidade

mais importante para se entender, para aprender.

Porque a histéria? Talvez por que seja mais importe na préatica com o video, na
escola, o fixar do conteido e ndo a exploragio da linguagem visual através da qual se

apresenta a historia..

A ESCOLHA DOS FILMES E 4 INTENCAO DIDATICA

Os dois filmes cuja exibi¢o assisti junto a turma e a professora, sio da série

“Cocoricd”, veiculada pelo canal aberto da TV Cultura de S3o Paulo — Fundacio Padre
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Anchieta. S&o filmes que a professora considera mais inteligentes, uma vez que, segundo

sua concepeio:

De porcarias a televisdo ji anda cheia !!! E, infelizmente, isso contamina
as criancas desde cedo.

Essa produgdo infantil tem como cendrio para o desenvolvimento dos
episddios/historias o paiol de um sitio. O sitio pertence a um garoto (boneco) chamado
Julio que, tocando gaita, interage com outras personagens, ou melhor, com outros bonecos
que figuram como animais : burro, galinha, papagaio, galo, vaca, boi & cavalo. No meio
desse paiol ha um aparelho de televisio que sempre ¢ ligado por algum dos personagens
durante 2 historia, quando entdo o episédio ¢ interrompido para que todos vejam desenhos.
Mas sdo os episddios/ as histérias o alvo de interesse da professora, que os julga géneros

“mais inteligentes” que, em sua fala :

.. contam hisiérias mais sadias, ricas para o imagindrio da crianca.
[Pois nestas producbes] ... hd preocupacdo de ndo imbecilizar as
criangas, lornando-as consumidoras mivins.

Para essa professora ha, produgdes inteligentes que se opdem as que imbecilizam,
contaminando as criancas. De um lado a T.V educativa, do outro, a comercial. De um lado,
a que lida com o imagindrio da crianca, de outro, aquelas que tornam-as consumidoras-

mirins.

Enquanto uma tenta insistentemente, através de seus comerciais, levar a crianca a
consumir produtos da sociedade, a outra explicitamente ‘vende’ a idéia de que os
programas podem ensinar e que as criangas, diante de uma tela, sdo aprendizes e nio

consumidores passivos. Aprender o qué ?

A professora explica sua escolha pelos videos, colocando claramente sua intengdo

de, a partir das historias :
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... fazer pontes com nossas matérias de aula.

Na sua fala, especificamente quando se refere ao trabatho com os videos, percebe-se
que ela planeja e desenvolve tais atividades, selecionando os filmes para depois trabalha-los
com a turma. Para ela a assisténcia em si de um filme, por si s6 ndo tem sentido em uma
escola, como muitas outras professoras, ela acredita que o uso do filme na escola deve
primeiramente estar ligado a um contetido (de alguma matéria escolar) e a varias outras
atividades posteriores. Ainda para ela o filme tanto serve para ensinar como para entreter as

criangas:

* Hoje selecionei um video para vermos, acho que eles irdo gostar...

E bom que eles descansem um pouco, depois da ligdo de hoje.

*... a gente que quer usar [o video], tem que se virar sozinha.

*...utilizo como oportunidade de dar a elasfas criancas[um

descanso, pois aprender a ler e escrever ... ndo é tarefa féacil ndo !! Gosto
de vé-las alegres descontraidas, o que é muito bom para o andamento
das aulas.

... acho um desperdicio ndo aproveitar tudo o que a escola tem, a nivel de
recursos... procuro, quando possivel, realizar atividadespor que ndo?
Com a tevé e o video.

*... Primeiramente me preocupo em programar a vinda das criancas para
a biblioteca. Procuro ver a fita primeiro, conhecer o material para que
possa aproveilar para desenvolver com as criancas atividades.No
momento em que vemos a fita, procuro pedir as criangas que prestem
atengdo na historia, que aproveitem ao mdximo os momentos. Depois
procuro fazer pontes com nossas matérias de aula.

*.. agora, que terminamos [as atividades de escrita], vamos até a
biblioteca ver um video, antes do recreio.

*... 4 turma hoje estd bem barulhenta !!! {...) Estou quase deixando todo
mundo sem ir a bibliotecaf para ver video] por um bom tempo!!

Presentes nestas falas estéio as estratégias de ensino da professora que pressupem
acdes calculadas, planejadas para trabalhar com os videos, para tanto, ela estabelece
critérios para utiliza-los, demonstrando af necessidades de os didatizar. Ela vé as fitas antes
de exibi-las, prepara suas interven¢bes de acordo com sua intencdo, exibindo assim os
videos para o lazer das criangas ou para o trabalho com os contetidos . Nio basta saber que

os filmes séo veiculados pela TV Cultura e supor que sejam perfeitamente adequados a
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serem usados na sala de aula. A professora parece preocupar-se em assistir antes aos filmes,
com o proposito de orientar e dirigir a leitura das criangas para aquilo que se esta ensinando
em sala. Assim, o contetido do filme liga-se ao contelido das aulas de leitura e escrita, num
outro espago fisico com outro suporte : a sala de aula e 2 lousa. Redundante? Repeticdo 7

Crenca na mudanca de espago e recurso para se conseguir melhor aprendizagem?

Por outro lado na fala selecionada acima fica evidente que ha toda uma
programacdo ¢ um planejamento para olhar as imagens por parte da professora. Ela
seleciona o que deve ou ndo ser visto, pensa como “aproveitar melhor as atividades”,
imagiha o methor horério para se ver o filme na escola (antes do recreio, depois das tarefas
dificeis e cansativas), estabelece objetivos claros para a atividade : dar descanso, deixa-los
mais descontraidos e alegres. E um conjunto de agles planejadas por parte da professora
que segundo suas crengas parecem justificar o uso dessas imagens — do video — para
ensinar.A¢des e pensamentos que compdem um “programa de educac@o” por imagens.
Neste caso, uma educagdio que envolve as imagens no ensinar/aprender determinado

contedo, destacando lugar e determinado horario, de um certo modo.

£ tio forte para essa professora a idéia de que o uso do video, como recurso na aula,
¢ progresso para as criangas, que ela langa mio de puni-los ndo os deixando assistir caso
haja “bagun¢a ou barulho”. Isto quer dizer que os filmes/o video além de ajudarem no

ensino de determinados contetidos, também ajudam a controlar a disciplina da classe.

Desse modo, programa-se para o que olhar nos filmes, programa-se como ¢ quando
assisti-los. Tentativas de controle para uma melhor compreensdo, um melhor

aproveitamento, uma methor produgio de sentidos.
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A escolha dos filmes parte dos critérios: ser ‘inteligente’ — e, por essa razfio a
escolha recai sobre a TV Cultura — e ter relacio com o contetido dado em aula, podendo ser
aproveitados para se fixar melhor o que se estd ensinando/ aprendendo. Assim os critérios
que ela revela nfo incluem explicitamente o interesse, o gosto dos alunos e alunas, pela
escolha do video: infantil. O que fica mais claro quando ela diz “acho que eles irdo
gostar”; “quero vé-los alegres e descontraidos’: ou entdo quando os ameaga de deixa-los
por um bom tempo sem ver video. Por outro lado ao escolher filmes infantis, a professora

revela que deseja que os videos/filmes sejam adequados a faixa etéria.

Durante a exibi¢io do primeiro video, a professora procura orientar o que significa assistir

filmes na escola e quais s30 as atividades a serem desenvolvidas durante essa pratica:

& Tia, eu assisto esse programa na minha casa, é muito legal !!

* Agora ndo é hora de comentdrios, vamos prestar atengdo na histéria!!!
# Tia, volta na parte que o galo tava na entrada do sitio !

eu ndo entendi o que ele falou.

* Ndo precisa...ele disse que estava ansioso pra chegar no sitio.

& O que é ansioso?

* Com muita pressa! Agora preste atengdo!

Nestas interferéncias, a professora apressadamente ‘atropela’  tanto  as
demonstrages de conhecimento de um aluno a respeito da sua propria experiéncia em ver
filmes, quanto o questionamento de um outro que demonstrou ignorar algo referente &
pratica de ver videos. Dessa maneira impde as duas criancas seu entendimento do que seja
ver filmes em video e de como melhor aproveita-los na escola : ficando em siléncio e

prestando muita atengfo nas imagens.

Serd que assistir a filmes no video exige apenas praticas silenciosas, concentradas e

inquestionaveis, como essa proposta pela professora?
O que a leva a tomar essas atitudes?
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Parece que, ao fazer uso dos videos na escola, acaba-se por fragmentar, isolar as
praticas escolares das praticas sociais. Fora da escola, vemos filmes nos videos, passando a
fita, atendendo ao telefone; voltando & cena que ndo entendemos ou as de que mais
gostamos; conversando com quem est4 a nosso lado; prestando atenclo e, a0 mesmo tempo,

pensando, questionando, indagando, comentando, rindo e chorando.

A exigéncia de ficar quieto e em siléncio, para prestar atencdo, parece revelar uma
transferéncia de praticas escolarizadas para outras situa¢bes de leitura, como as do texto na

sala de aula.

Mas as atitudes dos alunos, por outro lado, revelam que fazem uso de muitas
habilidades além do ‘prestar atencio’ para entender a historia. Revelam que nem sempre as
intengBes de um projeto e as orientagdes para melhor desenvolvé-lo, ddo conta da

diversidade de situagSes em que ele, o projeto, ocorre.

Além destas situacdes que mostram tentativas de fixar/controlar sentidos atribuidos
pela professora, ela por sua vez, praticante de determinados modos de ver imagens fora da
escola, também transfere “esses modos particulares”, para determinada situagio. E o que
podemos ver quando a professora pede que eu apague a luz e que se faga siléncio (para ver

o filme):

& Tia, eu tenho medo de escuro !’ (diz uma aluna, quase chorando)
* Ndo ¢ possivel, uma moga grande com medo de escuro ? Vocé nunca
foi ao cinema?

*Pra ter graga tem de ficar escurinho i gual ao cinema.

Algumas criancas se deitam no chio.

* Pode levantar e sentar direito 11!

Ndo é para dormir, porque depois vou Jazer perguntas sobre a histéria
que vai passar !
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Acredito que a professora, acostumada a ir ao cinema, acaba transpondo este
ambiente para a biblioteca, assim mostrando aos alunos sua maneira de Jfruir das histérias
narradas pelas imagens do cinema: sentada, silenciosamente, atenta a tudo o que se passa na
tela. Ambientacio que rejeita o medo do desconhecido/ escuro, que para uma aluna € quase

motivo de choro, e para outro significa: a hora de dormir !

As criangas podem ou nfo ter ido j4 ao cinema. No entanto, sabem que, para ver
programas de televisdo e filmes e videos, pode-se deitar no chio, pode-se assistir no claro.
A professora, preocupada com o controle, com a disciplina e a concentragdo, preocupa-se
em manter a atividade dentro das “praticas escolarizadas”, nesse caso assistir a videos:
sentados, como na sala de aula, concentrados, para poderem responder as atividades que

virfio a seguir.

O escuro para assistir a um filme, diferentemente da claridade de sala de aula,
justifica-se pela maior visibilidade para as imagens na TV, e ndo porque € isso que se faz

no cinema.

Mais uma vez se mostra, através dessa situacio, que os sujeitos (professora ou
alunos) atribuem significados diversos para as maneiras de Jazer, aqui maneiras de ver
filmes, as quais parecem se reportar as praticas proprias do mundo extra-escolar, que ora
ignoram as praticas cotidianas dos alunos ora a elas se referem cobrando a imitacio,

repeticdo.

Nesse sentido, percebe-se que nessa escola, na situagdio colocada acima as criancas
eXpressam suas praticas culturais (comentar o filme, pedir para voltar a fita, sentar no chio ,

pedir para apagar a luz) questionando de certo modo, 2 pratica de ver filmes na escola da
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professora. Questionamento que parece a tornar mais “dura”, mais “controladora”, pois
afinal ver filme naquelas circunstancias — na biblioteca com trinta criancas de sete anos —,
com a id¢ia de que as criangas possam aproveitar o filme para discutir o contetdo que viria,
exige regras e orientagbes para ver o filme. Orientacdes e regras que acabam por dar novos
sentidos ao assistir a filmes na escola, para a professora para aprender tem que haver
siléncio, atengdo nas imagens, ndo se fazer como se faz em casa assistir deitado no chio,
ou no sofa,comentando as cenas com quem esta proximo. Orientagdes e regras que também
revelam as formas comeo 0s sujeitos desenvolvem/pdem em pratica os projetos pensados, o

que de certa forma, sdo formas/modos de fazer imprevisiveis, singulares.

PRATICAS COM IMAGENS - SOB O PONTO DE VISTA DOS ALUNOS

Acreditando ser a professora alguém que se organiza, para trabalhar com o video e
que para tal planeja as idas & biblioteca, deslocando a classe estrategicamente para outro
ambiente,fora da classe, afirmo que alguns alunos aproveitando essa ag¢iio, também agem de
maneira estratégica em certos momentos . Esses modos de agir expressam 0 como
professora e alunos produzem suas leituras, modos particufares de conceber o ver filmes na

escola.

Nessa perspectiva, aproximo esses sujeitos leitores do “sujeito ordindrio” descrito
por CERTEAU (1996:39) como ‘Herdi comum. Personagem disseminada. Andarilho
inumerdvel’, que € visto por muitos outros pesquisadores descuidadamente como mero

consumidor passivo.

Concordando com Certeau (1994), pode ser interessante conhecer este sujeito

ordindrio enquanto ser socialmente ativo, que, ao apropriar-se de produtos impostos, thes

S0



CAPITULO 111

da varios significados, produzindo/fabricando sentidos miltiplos, tornando-se praticante de

faticas.

Assim, aproximo essa professora e esses alunos, dos sujettos que demonstram-se

praticantes de operagdes do tipo tatico, que segundo CERTEAU (1994:100) :

... ndo tem portanio a possibilidade de dar a si mesmos um projeto global
nem de totalizar o adversdrio num espago distinto, visivel e objetdvel. (..}
mas operam golpe por golpe, lance por lance. Aproveitando as ocasides e
delas dependendo. [portanto] para captar no véo as possibilidades
oferecidas por um instante, tem que utilizar, vigilante, as Jfalhas que as
conjunturas  particulares vdo abrindo na vigildncia do poder
proprietdrio. Ai vai cagar. Cria surpresas. Consegue esiar onde ninguém
espera. E asticia,

Para assim analisar algumas das agbes dos alunos, descreverei agora algumas
passagens que, no meu entender, expressam como algumas criangas parecem escapar aos

modelos de leitura propostos pela professora:

A professora passa algumas palavras na lousa e pede que os alunos as copiem no

caderno:

*Atengdo!!! Quero organizacdo e letra bonita !! Sendo nem vocés vio
enlender o quer escreveram, imagina os outros entdo 27!/

* Tia ! eu ja escrevi tudo posso fazer uma histéria???

* Ah!! Marcos agora ndo é hora de inventar histéria ndo... pega o
caderno de matemdtica e dé uma olhada, jé avisei sua mde que seus
cadernos estdo muito mal cuidados! Vai dando um jeito nele !!!

Nesta passagem vemos a extrema preocupacio da professora em manter o “controle
didatico™ sobre os fazeres de cada aluno.De um lado, a professora indica o que para ela €
importante observar ao escrever: fazer letra bonita,caprichada,caderno em ordem e copia de
textos “prontos” - que se parecem com os textos de cartilha- dado que ensina a escrita e a
leitura por meio do método silabico. Do outro lado, o aluno revela o que para ele €

importante escrever: uma histéria livre e ler um texto escolhido por ele.
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Da mesma maneira, que a professora traz um sentido do que seja ler e escrever, o
aluno traz um outro sentido nfo previsto, ou pelo menos, nio legitimado pela professora
para aquele momento. Enquanto para a professora parece que ler/escrever, naquele
momento, s6 poderia ser do seu jeito, o aluno revela que ha muitos mais desejos, sentidos e

finalidades para ler e escrever na escola.

Assim um aluno procura ler pedagos de livros as escondidas. Tira entio de dentro
do caderno uma pégina rasgada de um livro, pde-se a ler pra mim, vejo-o feliz por mostrar-
se leitor de histérias e ndo s6 de exercicios. Eu o felicito pela leitura e pergunto se ele havia

rasgado aquela pagina de algum livro. Ele responde:

* Ndo, tia, eu achei no chdo do pdtio e guardei pra ler pro meu pai.
Quando eu crescer, vou ler um livido inteirinho 111!

Enquanto a professora insiste na copia de exercicios da lousa, com organizacio,
capricho e atencdo, um aluno I8 histérias de livros e sua constante vontade de escrever
histérias, parece expressar seu desejo de ser escritor. Ele acha pedagos de livros e os guarda

para ler ao seu pai. Por qué ? Seu pai valoriza seu saber ler?

IMAGENS E LEITURAS: A PRODUCAO CONFLITANTE DE SENTIDOS

Ao levar as criancas para outro espago, da sala de aula para a biblioteca, a
professora tinha como objetivo reforgar contetidos trabalhados em sala de aula através dos
videos, de modo que ‘as criangas aprenderiam descansando, se divertindo’. Tal concepciio
pode ser compreendida pela prépria pratica da professora que, como espectadora de filmes,
atribuiu a esta pratica o principio do fazer com Pprazer — pratica que em seu cotidiano esta

associada a idéia de lazer: ir ao cinema.
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Desse modo parece acreditar que, mudando o ambiente de aprendizagem, as
criangas poderiam continuar a aprender sem cansago ou desinimo. Atribui, dessa forma, 4s
imagens dos videos um poder de ensinar diferentemente, ou seja, através da mudanga de
espagos/ambiente com a utilizac8o de meios mais interessantes, poderia entfio proporcionar

aos alunos o contato educativo e prazeroso com as imagens.

Muda-se o espaco (sala de aula ~biblioteca), também mudando os suportes de
ensino da leitura e da escrita (livros, lousa, caderno — filmes), no entanto a relacdo —
professora-alunos continua escolar, “pedagogizada”, pois as atividades propostas, na
biblioteca, com o video, nio quebram a rotina da sala de aula mas reproduzem, em outro
espago, as estratégias de ensino da professora: envolvem o controle nas imposic¢des do

siléncio, dos gestos, do jeito se sentar. Impdem um sentido para ler/ver filmes.

Assim, tais atividades que ordenam o espago, orientando as praticas, confirmam a

preocupacdo em se formar um modelo especifico: a leitura e a escrita escolar,

Nesse sentido, qualquer recurso parece ter a obrigagdo de propiciar a formagfio deste

leitor, porque, segundo ALMEIDA (1994:7-1 1):

Quando se fala de Cinema, video e televisdo na escola, geralmente
encaram-se essas produgbes como ilustragdes — o professor passa um
Jilme para ilustrar um conteiido. Fica evidente que o filme assume um
papel secunddrio

Nessa perspectiva, penso que a compra € 0 uso de equipamentos eletrdnicos pela
escola justifica-se como instrumentos/ recursos mais modernos para se ensinar, para serem
utilizados segundo a ordem didatico-pedagégica, reduzindo-os a categoria de meros

recursos ilustrativos, como poderosas possibilidades didaticas. E esse o projeto pedagdgico
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que envolve o uso de videos assimilado pela professora, ¢ isso que ela parece revelar em

sua préatica.

Descreverel agora uma situagio que mostra uma atividade com os videos, que tenta
refor¢ar o ensino dos conteidos trabalhados em sala de aula, desse modo tende a fixar os
sentidos para a pratica de ver os videos, o que em contrapartida, parece desencadear em
alguns #alunos processos de apropriacio que subvertem os sentidos propostos pela

professora :

Antes da exibi¢io do segundo video : “A volta do Galo Galileu” a professora
organiza a classe em fila, para se deslocarem até a biblioteca. La chegando orienta como os

alunos devem se organizar e se comportar para ver o filme:

* Ndo quero ninguém mexendo nas estantes, nem nos livros e muito
menos conversando!!

* Tia, ndo vai apagar a luz pra ficar igual no cinema??

* Ta certo, vou apagar a luz. Ndo quero ver ninguém chorando com
medo de escuro heim?! Aqui ndo tem neném.

Analisando essas falas, vemos que a professora, fala as criangas, buscando o acordo
de que, ao apagar as luzes para assistir ao filme, ninguém deve chorar. O controle do choro
dé a crianga o “status” de nfio ser mais neném. Por outro lado, uma aluna ja parece aceitar
essa pratica de assistir filmes no video no escuro, com as luzes apagadas. Aprende-se um
jeito de ver filmes e se esquece de muitas outras maneiras: ver deitada em almofadas, ver
deitada, ver no claro, na penumbra, sentada de mios dadas, comendo pipoca. Para a
professora, ndo ha davida: ver filme na escola é no escuro. Mas ela aceita “comendo

ipoca”, que € um outro jeito de ver filmes no cinema?
pip ;

Cada coisa de uma so vez e sempre em siléncio.

94



CAPITULO III

Logo apos, com o término do filme, a professora abre a conversa sobre a apreciagdo

do mesmo:

*Como ¢é gostaram ?

& Simm...

* Agora vamos conversar um pouco sobre a histéria ... o que mais vocé
gostou ? [pergunta entdo a um aluno]

#Da hora que o Galo Galileu estava ansioso, com muita pressa de
chegar no sitio...

{outro aluno responde quase que ao mesmo tempo]:

*Eu achei mais legal quando o Caco e ele o (Galo Galilew) brigaram, eu
tava torcendo pro Caco ... acho que ele deu depois uma surra nele !!!
[outro aluno concorda dizendo]:

*Eu também acho que foi depois que a histéria acabou, porgue eles nio
Jfizeram as pazes !!

* Gente ... isso é coisa de vocés,porque eles ndo poderiam fazer as
14 p
pazes ?

[Nesse momento todos comegam a falar juntos e a professora tenia
controlar a desorganizacdo] ;

* Opa !! ndo é motivo pra bagunca !!

*Quem sabe como se escreve GALO GALILEU?

Dois alunos criam um conflito em tormo da interpretagio e mostram ter construido a
partir da disputa entre dois personagens da histéria um outro sentido par o visto. Ao se
apropriarem da historia assistida, criam um sentido imaginativo para ela, o que parece
mostrar a capacidade que tém de lidar com a situacfio do conflito, da briga, na vida real.
Essas criancas ‘misturam suas histérias’ com o que viram na tela . desse modo atribuem
outros sentidos & historia assistida, ao misturar com ela suas experiéncias/vivéncias : brigas

com os colegas, reatamento de amizades ao se fazer as ‘pazes’ etc . Na fala da professora :

isso € coisa de vocés . Nesse sentido cabe refletir : O que € meu,seu,ou dela quando lemos
ou assistimos algo? O sentido esta no filme? No leitor/espectador ? Ndo, estd no encontro

1o jogo entre os dois.
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Dessa maneira, os meninos d&o 4 histéria um sentido construido por eles a partir de
suas vivéncias, conhecimentos, lembrangas. No espago nfo explicite entre o que viram e 0
que pensaram. O conflito entre os personagens .através de uma briga - que comeca
verbalmente no filme — acaba nas ‘vias de fato’, na imaginacfo dos alunos, em funcdo do

que entendem por © que provoca as brigas.

No entanto, a professora tenta reconduzir didaticamente a atencgiio e as falas das
criangas, buscando controlar a producio dos sentidos, os quais devem girar em torno das
obviedades ilustrativas ndo podendo extrapolar o sentido literal das imagens e falas dos

personagens.

Apesar da tentativa da professora, de gerenciar esse conflito, a situaciio evidencia
uma subversdo do sentido proposto pelas imagens do filme, assim através da apropriacdo,
se fabricaram sentidos diversos & revelia das intencdes da professora, que tentou direcionar
os othares e os comportamentos para ver o filme. Os alunos aproveitaram ‘4 sua maneira’
tudo o que o video pbde proporcionar e, prestando bastante atencdo, construiram um

sentido ndo previsto pela professora.

Ainda analisando algumas observag3es realizadas durante a exibicio do filme “ A4
volta do Galo Galileu”, gostaria de destacar agora os modos de fazer de duas alunas que
diante das imagens do video empreenderam outras leituras, estas instigadas por outro

suporte presente na biblioteca : os livros.

Durante a exibi¢do do filme “A volta do Galo Galileu” a

professora solicitou que se fizesse siléncio vdrias vezes e que ninguém
mexesse em nada.

O filme comega e no decorrer da historia, observo duas alunas que se
sentaram encostadas em wuma estante de livros. Cochichavam e
apontavam para os livros maiores que estavam no alto da estante.
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Olhavam ora sim, ora ndo para a televisdo, 0 que dava a impressdo (aos
olhos da professora) de estarem atentas ao filme, mas realmente estavam
entretidas e curiosas com os livros que conseguiram puxar da parte mais
baixa da estante. As escondidas Joleavam-os mostrando wma para a outra
0 que descobriram.

As falas da professora: “Ndo quero ninguém mexendo nos livros, nas estantes e nem
muito menos conversando” parece responder a algumas atitudes também Jé realizadas pelas
crian¢as. Mesmo vendo filmes, prestando atencdo no que lhes interessa, elas também olham
livros, mexem em estantes, conversam. Desse modo podemos perceber que sempre ha
atitudes que podem subverter a ordem, assistir aos videos na biblioteca, nessa escola, ¢ uma

delas.

Para a professora, o siléncio para prestar atencio parece ser habilidade essencial
para o entendimento da leitura em sala de aula e nas atividades de se ver/compreender as
histérias dos videos, portanto outras habilidades e praticas parecem nio combinar com suas

concepgdes de ensino naquele ambiente, com aquele recurso.

Prestar atengdo em qué? Nio em outra histdria, ndo na conversa do colega. Prestar

atencdo ao filme para responder as perguntas que serfio colocadas a seguir pela professora.

Nessa mesma situagdo onde estabelece o siléncio e da imobilidade (que néo se mexa
em nenhum objeto), para que os alunos pudessem observar melhor — prestando atencgdo
somente no filme — duas meninas empreenderam uma operacdo de caca aos livros de uma

estante, como descrito.
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Essas alunas disfarcavam a agdo que praticavam, faziam comentérios murmurados,
conseguindo ler ¢ trocar informagdes sobre os livros que conseguiram pegar. Talvez nesse
momento framassem outras astucias, semelhantes & simulacfo da atencio ao filme. Nesse
momento, segundo meu olhar, produziram uma operagdo de caca furtiva através da rapida
feitura dos livros ‘proibidos’, tirados cuidadosamente da estante. Fato que escapou aos

olhos da professora, fixados na tela.

Aproximo as leituras feitas por esses alunos - das imagens da historia — da leitura
ativa como a concebe CERTEAU (1996) uma “operagdo de caga furtiva”, onde
leitores/consumidores de textos e imagens ndo sdo passivos, pacatos, portanto ndo podendo
ser “tomados por idiotas” mas como sujeitos ativos que em vos rapido sobre o campo do

outro, v30 buscar seus sentidos.

Portanto, o leitor ndo pode ser totalmente moldado por imposigdes através do
escrito, do verbal ou do icdnico, pois, ao se apropriar das diversas formas de narrativa,
Jabrica, produz sua leitura e ndo se mostra indefeso em relacdio aos atos de imposicio
porque ao assimilar tais produtos da cultura, utiliza~os de outras formas e atribui a eles

novos sentidos, na maior parte do tempo de acordo com suas necessidades e desejos.

Assim, segundo CERTEAU (1996:261):

uma prelensdo pedagogica levada a acreditar que seus préprios
modelos culturais sdo necessdrios para o povo em vista de uma educagdo
dos espiritos e de uma elevagdo dos coragdes , postulando sempre que o
publico ¢ modelado pelos produtos gue lhe sdo impostos (...) néo capta
devidamente o ato de “consumir”. Supbe-se que assimilar significa
necessariamente “lornar-se semelhante” dquilo que se absorve , ¢ ndo
“tornd-lo semelhante” ao que se ¢, fazé-lo proprio, apropriar-se ou
reapropriar-se dele.
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Concluo, pois, com Certeau e Chartier , que os sujeitos leitores — como essa
professora e os alunos -sdo praticantes de leituras cruzadas, que (re) inventam e inauguram

sentidos para o ato de ver/ler.Considerando que, como coloca CHARTIER (2001:33

.. que essa invengdo ndo € aleatdria, mas estd sempre inscrita dentro de
coagles, restrigbes e limitagdes compartilhadas; e por outro lado que ,
como invengdo, sempre desloca ou supera estas limitagbes que q
restringem.

Nessas observagdes, mesmo que precariamente, ficam evidenciadas algumas das
agbes da professora e de alunos, as quais penso ter permitido ver - o encontro entre as
imagens, escola em questdo e leitura — a partir dessas agbes que apontam para 0 que
Certeau (1994) chama de “mil maneiras de fuzer com”. Maneiras expressas nas acles da
professora que levando as criancas até a biblioteca para assistir videos, proporciona outras
maneiras de ler, mesmo que em atividades que objetivem somente o lazer e o descanso.
Agbes também empreendidas por alguns alunos que se apropriaram do espago — biblioteca -
subvertendo a proposta de estar ali: ver videos, fazendo outras leituras a partir das imagens
vistas, através de apropriacdes que mostram a capacidade do leitor de produzir inimeros

sentidos a partir de uma narrativa.
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Ao pensar nas imagens como narrativas, como elementos que constituem nosso
cotidiano, nossos espagos de vivéncias e convivéncias, estabeleci neste trabalho o encontro
entre as imagens e a escola ¢ entre as imagens e a leitura com a intencdo de visualizar nas
imagens — em movimento ou ndo — elementos possiveis de serem lidos/interpretados, uma
vez que tais elementos podem ser a expressio de propésitos educativos os quais guiaram e
guiam determinadas praticas escolares — como as da leitura e da escrita — bem como
préticas extra-escolares. Seguindo essa proposta o trabalho buscou considerar a leitura/ o
ato de ler, sob o ponto de vista da significagfio, ou seja, como ato que através dos processos
de apropria¢do pode atribuir sentidos variados para o lido/visto. Foi amparada nessa
concepedo de leitura que constitui a partir das minhas vivéncias, leituras acerca da presenca
das imagens na escola, as quais me guiaram por sua busca na histéria da educacdo
brasileira. Assim os encontros estabelecidos por mim, entre escola e imagens se

configuraram em momentos da educacio no Brasil, como descreverei a $eguir.

Como primeiro encontre marcado entre as imagens e escola, visualizei que a partir
das imagens fixas/estaticas, presentes na retdrica arquitetdnica e nos materiais pedagdgicos
da escola dos primeiros anos da repiiblica no Brasil, a expressdo de todo um ideario de
(re)construgdo da sociedade brasileira em torno de uma idéia de “modernidade”.
Concep¢bes de mundo que se entrelagaram com o planejamento e implementacdo de
reformas da educagfio primaria, cujas intengSes educativas orientaram projetos politico-

pedagdgicos que objetivavam a educacdo do “novo cidaddo” republicano. A idéia de
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modernidade desta €poca, parece ter girado em torno da nociio e avanco, “ordem e

progresso” que deveriam empreender a transformaso de uma sociedade atrasada e doente.

Nos anos da Escola Nova, apds a primeira repliblica, as imagens em movimento na
escola, marcaram a transicdo de uma sociedade arcaica para a instauracdo de um processo
de modernizacdo material do pais. Desse modo, caberia 4 educacdo formar o cidadéo para
se adequar ao ritmo acelerado das mudangas sécio-econdmicas, que transformavam
gradativamente as paisagens de algumas cidades em grandes centros urbanos. Em meio a
essas transformacdes a escola deveria mudar seus métodos de ensino/aprendizagem,
objetivando a formacho de sujeitos eficientes e produtivos, portanto as imagens em
movimento do cinema, dos diapositivos, dos filmes educativos deveriam junto a outras
imagens — de cartazes, livros, cartdes — proporcionar uma educaciio moderna, esta que
deveria buscar em tais recursos — “modernos” ~ meios mais prazerosos e eficazes de

aprendizado.

Nos anos cingtienta e sessenta as imagens da televisfio chegaram e se estabeleceram
no Brasil, marcando a insergéo de uma nova linguagem de comunicagio de longo alcance,
no cotidiano da populaggo. Exercendo entfo grande influéncia na modificacio dos habitos
¢ dos valores (como um todo) da sociedade brasileira. Nessa perspectiva, as imagens em
movimento da televiso, chegaram até a escola através de projetos politicos que visavam
adequar a escola a novidade da televisio, além de tentar mudar — através do teleensino - um
quadro de grave deficiéncia de vagas na escola piblica. Mais tarde com a Pedagogia
Tecnicista, a televiséio e o Video Tape na escolas passaram a ser utilizados no ensino que
dava €nfase as técnicas de ensino/aprendizagem, o que promoveu o desenvolvimento de

metodos baseados no estimulo-resposta . Nessa época surgiram discussdes académicas
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acerca do poder das imagens da televisdo na formagdo dos sujeitos, estes que poderiam se
tornar alienados diante das imagens carregadas de ilusfio veiculadas pela T.V. Epoca

também marcada pelas primeiras discussdes acerca da fungfio social da escola.

As décadas de oitenta e noventa, buscaram superar os discursos que apregoavam a
formagcéo alienante dos sujeitos/espectadores através das imagens.Para tanto estudos sobre
as maneiras de melhor conduzir as imagens na escola, passaram a ser produzidos, afim de
que meios como o cinema, o video e a televisdo pudessem ser assimilados pela escola , de
maneira a se formar o leitor dessas imagens através de uma alfabetizacdo visual. Posturas
que deveriam ser criticas, portanto deveriam primar pela formagéo de leituras que nfo se
deixassem enganar, iludir pelas imagens. Para que tal objetivo pudesse ser alcancado,
projetos politico-pedagogicos -~ como o TV Escola — foram disseminados para
formar/capacitar o professor para trabalhar com as midias e as imagens na sala de aula.
Qutros projetos — como Ligdes com Cinema - marcaram a preocupacio de se inserir as
imagens do cinema na escola, afim de enriquecer a pratica docente, levando a discussio de
tais produgdes da cultura — as imagens cinematograficas — sob o ponto de vista da
linguagem cinematografica como representagdo de diferentes idéias e visdes de mundo, e

nao como meros recursos didaticos.

Tal panorama histérico, visualizou o pélo da produgdio de diversos discursos que
preconizaram a crenga (ao longo do tempo) da importéncia do uso de imagens na escola,
bem como deu a idéia de como a imagens se fizeram presentes no ambiente escolar. A
partir de entdo procurei visualizar o pélo da recepcdio desses discursos, que mostraram
algumas vivéncias — observadas numa escola da Cidade de Campinas — a quais podem ser

indicios que mostram as maneiras diversas de fazer acontecer, ou nfo, projetos propostos
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acerca do uso e do envolvimento de meios como a televisio e o video, nos processos de
ensino/aprendizagem, modos de fazer préprios de  sujeitos envolvidos nas praticas

escolares.

A partir desse caminho, que constituiu o presente trabalho, pude concluir que o
encontro entre imagens, escola e leitura, estd perpassado por diversos aspectos que dizem
a respeito dos usos, propdsitos e sentidos que definem, entre outras presengas, as da

imagem, no ambiente autorizado socialmente para formar determinados leitores, a escola.
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Universidade Estadual de Campinas
Faculdade de Educacgdo
trabalho de Campo

Entrevista com :

Professora : Cely Passini

Formagdo : Magistério ( nivel médio) e Educagdo fisica (superior) Unesp
1? Série do Ensino Fundamental

Escola Estadual Artur Segurado

Data : 25/06/01

Ha quantos anos vocé trabalha como professora alfabetizadora 7

Ja vou fazer quase dezesseis anos de magistério. E como professora de primeira série,
acho que ja trabalho a uns deZ anos, mas com interrupgdes, pois experimentei trabalhar
com a segunda série e a quarta também. Mas gosto mesmo € da primeira série, trabalhar
com a alfabetizagfo € mais gostoso, embora o a gente fique bastante cansada, muitas vezes
muito preocupada também.

Fale sobre sua pratica pedagoégica nas classes de alfabetizaciio :

Bem... quando me formei professora no segundo grau, eu estava muito aflita pra comecar a
trabalhar. Gragas a Deus tive 6timos professores, e isso me dava seguranga de que ja me
sair bem, embora ndo tivesse nenhuma experiéncia.

Depois de alguns meses comecei a trabalhar, mas nfio com alfabetizacdo. Esta
experiéncia contou muito... aprendi tudo aquilo que a gente ndo aprende enquanto esté no
Curso de Magistério

como o qué por exemplo?

A ter dominio de classe, a lidar com casos especiais de criangas com problemas familiares e
de saude ... e especialmente a ser mais criativa com todo o conhecimento que me passaram,
porque ds vezes a teoria pura nfo quer dizer nada para o trabalho, vocé entende né ? a gente
tem que adaptar, criar e muitas vezes mesclar muitas coisas. Mas, tudo isso s6 foi possivel
porque acho que tenho mesmo vocagio. Eu nunca me vi fazendo outra coisa, mesmo
durante o curso de educagdo fisica, s& pensava em dar aula, embora nunca tenha sido
especificamente professora de educago fisica. A nfio ser de uns tempos pra c4 quando
tenho que dar aula de educacio fisica pras criancas, ja que o governo nio prioriza a
contratacdo de um professor especializado para as séries iniciais.

Voltando a sua pergunta, eu acho que meu trabalho pedagdgico na alfabetizacfio, foi
e ¢ muito preocupado com a responsabilidade que tenho de ensinar a ler e escrever.Muitas
criangas passaram por mim, aqui mesmo na escola elas sempre voltam pra me dar um
abrago e isto pra mim quer dizer que o trabalho foi feito com sucesso. Tenho sempre boas
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noticias sobre o desenvolvimento escolar de muitos ex-alunos, e isto me d4 orgulho de ser
professora. Porém outras coisas me entristecem muito ... nfio preciso nem falar né? ( saldrio
defasado, escola com condigdes precarias de trabalho, etc.)

Procuro sempre o melhor para minhas crian¢as, estudo e me reciclo quando
possivel, embora 4s vezes ... eu confesso : minha vontade ¢ de ficar com os sistemas
tradicionais de ensino, principalmente quando a tarefa ¢ leitura e escrita. Acho que estes
modismos tipo: construtivismo, e outros ndo estio conseguindo fazer com que o professor
consiga realizar sua tarefa que ¢ ensinar. Confesso que me sinto perdida e confusa quando
comecam a dizer com palavras muito bonitas que o professor precisa pensar de outra forma,
mas que forma vai garantir que o aluno aprenda ? Acho que $6 no dia -a - dia, da sala de
aula € que cada professor sente “onde doi o calo” e como ele pode ajudar seu aluno.

Sou contra a tudo que pode transformar o professor em repetidor de receitas. Por
isso tento inventar , misturo métodos de alfabetizacdo ... mas prefiro comecar do método
silabico, porque me sinto mais segura pra ensinar. Acho também importante 0 contato com
varias maneiras de se escrever por isso uso bastante revista, jornal, livros ete, Faco o
possivel para que as criancas tenham seguranca na hora de escrever e ler, embora eu falhe
muitas vezes ... (risos) . Ninguém ¢ perfeito, nem o professor , né???

O desafio € quando muitos alunos acabam ficando mais tempo em atividades mais
elementares, mas a seu tempo... € com muito trabalho, conseguem superar ¢ ir adiante.

Conceitue alfabetizacio :

La vem vocé com isso... (risos) eu preciso falar 7! ja nfo te disseram isso 14 na
Unicamp??
Bom... ndo vou dar nenhuma resposta dificil, vou dizer o que faz sentido pra mim.
Penso que alfabetizacio envolve muitas coisas... a principal delas é a questio da posicio e
agdo do professor diante desta palavra e desta pratica. Se o professor ndo sente que este
processo € interminavel, ele vai ficar s¢ esperando que a crianga leia e escreva o basico
( bilbete, carta, cartaz); mas hoje € preciso que a crianga consiga ir além, com certeza para
isto, o professor deve dar mais valor a um ensino sério, comprometido com a vida futura
da crianga. Me preocupa muito essa coisa agora de promogdo automética, em nome disto
muita crianga chega a quinta série sem ler e escrever direito ( até o basico), e os professores
vao “lavando as mdos”. Isto ndo € alfabetizaciio. .. pra mim € antes de tudo compromisso
do ensino da lingua, pra que depois a crianca v além, se tornando uma pessoa que pensa
sobre o que [ e sobre o escreve.

Como vocé trabalha ?

Acho importante falar disso. Muita gente tem mania de Julgar o professor sem antes
participar um pouco do seu dia-a -dia ... por isso pedi que vocé assistisse a algumas
aulas. E importante a pessoa ver as situagdes e sentir o clima da classe, poder ver um
pouco da tentativa do professor de fazer um bom trabalho ( apesar dos pesares).O
professor que se preocupa em ser responsavel, sofre quando a culpa de tudo cai sob suas
costas... eu mesma ja vi colegas dizendo a ex-alunos meus :

“ como ? a Cely ndo ensinou isso pra vocé ??? " ela mesma se esquece da
dificuldade que cada crianga tem, que cada professor encontra ao ensinar. E o que é
mais importante da obrigagio dela.
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Bom ... como vocé ja percebeu, eu procuro fazer da sala um ambiente bastante legal.
Procuro colocar masica durante algumas atividades, para que as criancas relaxem .

Fago cartazes com todas as familias silabicas e os deixo colados em toda parte, pois
a crianga € muito perceptiva e quanto mais estimulo visual melhor. E mesmo
recebendo alunos ja muito familiarizados com a escrita apresento a todos o alfabeto e
comego a formar as familias... nfo vou negar : é um trabalho muito cansativo (mais
pras criangas que pra mim). Acredito que seja importante que a crianca construa com
seguranca as no¢des do escrever e ler trabalho com exercicios de fixagfo( como vocé ja
viu) e procuro fazer a leitura coletiva repetidas vezes de tudo o que produzimos em sala
(familias, palavras, frases). Tento também estimular as criangas a perceberem em outros
lugares o que estdo aprendendo: em outros livros, nas ruas, em casa etc.

E dificil falar do meu trabalho, muitas vezes de acordo com as circunstancias, eu
mudo de plano, tento refazer muitos exercicios em plena atividade.. na hora | entdio fica
dificil de ter idéia de um roteiro Unico. Mas eu conto com a capacidade enorme das
criangas, elas sem divida € que ddo os “grandes saltos” o professor ai e 56 aquele que
acompanha e propde novas conquistas.

A respeito das aulas com videos:
Por qué vocé procura trabalhar com este recurso?

Eu acho um desperdicio nfo aproveitar tudo o que a escola tem, a nivel de recursos.
Entdo procuro quando possivel, realizar atividades com as criangas, utilizando por que
ndo ? atv e o video.

Embora a maioria das pessoas aqui, julguem ser perda de tempo, eu acredito que é
importante para as criangas poderem ter acesso a isso na escola também. Muito ao
contrario do que pensam a maioria das colegas, eu acho que as criangas mais novas
podem e devem sim ver filmes... pena que os Gnicos a serem privilegiados aqui, sejam
as crianga maiores... € memo assim ndo sdo todas as professoras (destas criangas) que se
dispbem a fazer atividades com video.

Na verdade eu néo sei muito bem como agir, trago as criangas e depois vejo o que
da par aproveitar, mas sem divida € muito bom pra elas... basta ver o entusiasmo
quando podemos ver os filmes. Utilizo como oportunidade de dar a elas um descanso,
pois aprender a ler e escrever... nfio é tarefa facil ndo !!! Gosto de vé-las alegres,
descontraidas, o que é muito bom para o andamento das aulas...

Gostaria que vocé depois trocasse mais idéias comigo, para que eu possa bolar
coisas mais interessantes, pois sei que ndo estou tirando todo o proveito que isto pode
oferecer.

Quais os critérios de selecio voce utiliza para escolher as fitas de video ?

Procuro temas de interesse das criangas, é claro. Mas tenho horror de filme muito
bobinhos, prefiro aqueles mais inteligentes e que contem histérias sadias, ricas para o
imagindrio da crianga. De porcarias a televisdo ja anda cheia !!! e infelizmente isso
contamina as criancas desde cedo. Gosto muito das fitas da TV CULTURA de
desenhos animados, dos seriados infantis, acho que e h4 nestas produgdes a
preocupagdo de ndo imbecilizar as criangas, ou torna-las consumidoras mirins.
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ANEXOS

Que preocupagiio vocé tem antes ¢ no momento deste tipo de atividade?

Ha primeiramente a preocupago de programar a vinda das criancas paraa
biblioteca. Procuro ver a fita primeiro, conhecer o material para que possa aproveitar, para
desenvolver com as criangas atividades ,como vocé ja& viu.

Nzo uso este espaco como “fapa buraco” antes de tudo acho importante que as
criangas saiam um pouco da sala de aula, que possam vir a biblioteca ja que ela ndo
funciona como biblioteca ( falta evidentemente a organizagdio, uma pessoa disposta a torna-
la il e aberta 4s criangas).

No momento em que vemos a fita, procuro pedir as criangas que prestem atencdo na
historia, que aproveitem a0 maximo os momentos. Depois procuro “fazer pontes” com
nossas matérias de aula. S6 sinto no podermos trabathar mais tempo, pois ha uma grande
cobranga de que temos de dar conta de todo o contelido planejado, por nés e pela
coordenagdo pedagdgica da escola.

Conversa com dois alunos a respeito das atividades com os videos :

André Ferreira
Marcos Paulo Almeida

Como se I€ os filmes ?
André : Filme ndo & pra 18 tia !!! é pra ver .

Marcos : Ah!!! tia que coisa mais dificil de responder, mas eu consigo ler na televisio ...
quando as letras passam devagar.

Vocés gostam de ver filme na escola ?
André: Gosto , mais eu queria ver mais ... s6 na minha casa ¢ que eu vejo muito.
Marcos: Quando apaga a luz eu tinha medo, mas agora sou grande. L4 na minha outra

escola, a tia passava filmes mais legais. Aqui eu gosto mais ou menos, mas ndo & todo
dia...




