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RESUMO

Este trabalho traz um convite — olharmos atentamente para os
registros elaborados por educadores na escola, mas, em especial,
para as imagens fotograficas produzidas por eles, como um forte
recurso narrativo e reflexivo do fazer pedagdgico.

No fluxo das inovagbes da tecnologia digital constata-se que a
fotografia tem sido utilizada cada vez mais em profusdo por
educadores, seja da rede publica ou privada, como forma de registrar
momentos significativos do trabalho com as criancas. A facilidade e o
prazer do reencontro ainda que fugaz com a experiéncia parecem
incitar a multiplicagdo das imagens fotograficas que passaram a
fixar-se em murais, circular entre educadores, pais e criangas, em
albuns e nao raro, em paginas eletrénicas referentes a escola e seus
servicos. De certa forma, esse pequeno movimento, o clique, em tao
grande escala, contribuiu para que esse cenario, a escola e as cenas
de seu cotidiano pudessem ser reapresentadas, para dentro e para
fora dele, por imagens escolhidas pelos seus atores e produtores.

Uma coordenadora pedagogica olha para essas imagens e
reconhece em suas configuragbes, um professor que com
espontaneidade, escolhe e congela uma situagado sobre a qual, de
algum modo e com alguém, deseja compartilhar. Reconhece também
que se trata de uma perspectiva que € unica, singular e apresenta
indicios de narrativas mobilizadas por concepg¢bes pedagdgicas em
movimento, mas que se encontram represadas e silenciosas em
seus enquadramentos enquanto ndo se olha para ela como
anotagcbes, como pensamento. E entdo se pergunta - Pode a
linguagem fotografica tornar-se formativa, refinando o olhar e a
reflexdo dos educadores sobre as experiéncias do cotidiano escolar?

Palavras-chaves: formagao de professores; fotografia; documentagao
pedagadgica; cotidiano escolar; antropologia visual.
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ABSTRACT

This work is an invitation to look carefully to registers produced by
educators at school, especially to the photographic images taken
by them as a powerful narrative and reflective resource of

pedagogic work.

In the flux of the digital innovations of technology, it is considered
that photograph has been used by educators in profusion in public
or private schools as a way to register meaningful moments of the
work with children. An easy and pleasant brief meeting with the
experience seems to stimulate the multiplication of photographic
images that have been fixed in boards, circulated among
educators, parents and children in albums and not only but also in
electronic pages related to schools and their services. In a way, this
short moment _the click _ in a so large scale contributes to this
scenery, in which school and its daily scenes could be represented
__inside and outside _ by images chosen by their authors and

makers.

A school coordinator looks to these images and recognizes in their
configurations a teacher that spontaneously chooses and registers
a situation that he or she wants to share in a way and with
someone. Moreover, the coordinator recognizes that the images
represent a unique, singular perspective that presents signs of the
mobilized narratives by pedagogic conceptions in movement.
These conceptions have been enclosed and silenced in their
framing, as they are not seen as notes, as thought. The question
proposed is if the photographic language can become formative
refining the point of view and the reflection of educators about

school.

Keywords: Teacher's formation; Photography; Pedagogical

documentation; School quotidian; Visual anthropology.
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APRESENTACAO

O campo desta dissertacédo abrange meu exercicio reflexivo como
coordenadora pedagdgica nos ultimos 10 anos, em agdes pontuais
na formacao de professores. O desejo de compreender melhor a
estética que conduzia meu olhar e também o de professores sobre
as cenas do cotidiano escolar, orientando nossas acdes educativas,
acarretou na organizagdo de um projeto inicial sobre fotografias
produzidas por professores no interior das escolas. A experiéncia
académica na Unicamp, com novos interlocutores, professores e
alunos, bibliografias e posteriormente com as primeiras idéias
submetidas a banca de qualificagao, levou-me a um processo de
busca da imanéncia dos sentidos que iam constituindo-se como
pensamento, estruturando e, certamente, transformando aquele

projeto inicial.

Encorajada por todos esses encontros, fiz entdo uma escolha pelo
caminho inverso ao que sempre supus habitual em uma dissertagao
académica — o memorial, antes apartado do corpo tedrico,
apresentando-se como um universo tdo denso e profundo em sua
natureza, acabou por desdobrar-se em fonte de pesquisa implicando-
se no desnovelamento da reflexdo sobre as experiéncias e exigindo
uma compreensao mais profunda, daquilo que James Hillman (1996)
chamaria de “cédigos do ser”. Como género narrativo escolhido o
memorial possibilitou vasculhar na dimensdo do simbolico, da
infancia, dos sonhos e do pensamento, certa singularidade que
marcaria os indicios de uma vocacdo em formacdo. As questdes
sobre como um percurso clama por uma singularidade que por sua
vez ganha expressdao nas formas de pensamento e atuacéo

profissional, estdo postas desde o inicio desta dissertacdo. O que



chamo por singularidade, poderia ser também chamado por
esséncia, menos pela sua invisibilidade no plano dos fatos concretos
vividos e mais pela sua sensibilidade no ambito do que pode ser

percebido e significado na experiéncia com as interagoes.

Singularidade que oferece corporeidade ao que Jung descreveu
como “... processo de individuagdo, quando se referiu as imagens,
aos mitos, no opus alquimico, nos sonhos, nas diferentes producdes

do inconsciente” (Silveira, 1978, p. 89).

Singularidade que poderia ser atribuida a todos os outros Eu, quando
me remeto insistentemente ao poeta Fernando Pessoa, pela
complexidade com que se impde a olhar o mundo pelos olhos de

seus heterdbnimos.

Como pedagoga, venho escolhendo dialogar também com e por

imagens, pois elas me povoam e arremetem pensamentos.

Com imagens e palavras, mas procurando afinidades com a acepgao

de Saramago:

Hé& quem leve a vida inteira a ler sem nunca ter conseguido ir mais
além da leitura, ficam pegados a pagina, ndo percebem que as
palavras s&o apenas pedras postas a atravessar a corrente de um
rio, se estao ali é para que possamos chegar a outra margem, a
outra margem é que importa. A ndo ser, A ndo ser, qué, A nao ser
que esses tais rios ndo tenham duas margens, mas muitas, que
cada pessoa que |é seja, ela, a sua propria margem, e que seja sua

e apenas sua, a margem a que tera de chegar. (2000, p.77)

Escolho as imagens fotograficas e também aquelas desdobradas da

memoria, valorizando-as como um conhecimento em sua poténcia.



Olhar de novo. Desaglutina-las, como de uma sequiéncia de imagens
registradas em filme cinematografico, para conceber e destinar outro
tempo de entrega a elas. Tenho percebido isso como uma abertura

para a consciéncia, como caminho de aprender.

Parto da idéia que tanto imagens como palavras nao encerram
verdades Unicas. E nossa mirada, circunstancialmente constituida de
contextualidade, intencbes e experiéncias diversas, que lhes atribui
sentidos e as atualiza. E entdo, parece ja ndo haver mais passado

nas imagens fotograficas.

Durante o processo de escrita desse trabalho, a compreensao mais
critica e também mais generosa em relagcédo as escolhas do caminho
profissional, nascia e avangava dentro do proprio texto e
especialmente, do interior das imagens. Ao resgata-las, mostraram-
se fortes o bastante para reeditar uma narrativa. Delas, das imagens,
nasceram os enquadres que intitulam, como vinhetas, os fragmentos
da memdria. Nao sido capitulos, sdo momentos para os quais me
entreguei a uma mirada mais longa, como quem olhando
atentamente para uma fotografia, revive a dindmica de uma histdria.
O pensamento desdobrou-se em imagens, internas e externas.
Cenas se abriram dentro de cenas. Ao desaglutina-las dentre uma
profusdo delas, encontrei a disposi¢cao necessaria para reaprender
com cada uma, como se 0s sentimentos e os sentidos revisitados
pelo olhar em outro tempo, possibilitassem também re-editar a

interpretacéo do vivido.

E bem possivel que tendo assim se tornado meu discurso tdo
hibrido, ele ndo guarde a pura clareza na explicitagdo dos propdsitos
didaticos e formativos a que se refere, uma vez que parte de uma
experiéncia vivida, de um ponto de vista, da narrativa de uma histoéria
e que por sua vez, foi mostrando-se dindmica a medida que eu

vasculhava suas imagens. No entanto, ndo pude mais deixar de

3



embrenhar-me pelos recantos das cenas, quando me dei conta que
certa capacidade de olhar de outro modo para a mesma experiéncia se
desenvolvia, vertendo dados, pensamentos e conteudos imprevistos,

como quem se depara com um achado de um olho d’agua.

Uma espécie de viagem pelas imagens se fez necessaria para
reencontrar experiéncias que teriam marcado sensibilidades e
escolhas, configurando significados em diferentes contextos.
Escolhas que na leitura de fragmentos de uma historia vivida e
narrada na presente dissertacdo, se apresentaram, articuladas
menos por uma organizacao linear da produgao de conhecimentos
em questdo, mas muito mais afeitas a estética do pensamento de
Warburg (1866-1929) historiador da arte, cuja disposigao organizada
pelo colecionador, de milhares de obras e também fotografias, em
sua biblioteca em Hamburgo, se deu mais em fung¢ao dos problemas
que teria enfrentado como pensador, do que a partir de uma rigida

ordenacao bibliotecaria.

Embalada pela idéia da viagem' como percurso formativo e ja
investida de pesquisadora, remexi em meu proprio bau de memorias,

minhas experiéncias, como quem revisita velhas paisagens.

Outra vez te revejo,

Cidade da minha infancia pavorosamente perdida...
Cidade triste e alegre, outra vez sonho aqui...

Eu? Mas sou eu 0 mesmo que aqui vivi, e aqui voltei,

E aqui tornei a voltar.

E aqui de novo tornei a voltar?

Ou somos todos os Eu que estive aqui ou estiveram,
Uma série de contas-entes ligadas por um fio-memoria,

Uma série de sonhos de mim de alguém de fora de mim?

(Pessoa, 1980, p. 255)

1 Conceito explorado em
disciplina oferecida na Pés-
graduacéo da Faculdade de
Educagéo da UNICAMP em
2007, pelas profas. Débora
Mazza, Heloisa Holfing e
Patricia Piozzi.



Ancorar em portos da memoria, pelas fotografias, trouxe outros
contrastes as paisagens que estavam encobertas por uma densa
névoa, como se mostram tantas vezes as imagens do nosso
inconsciente. No entanto, reconciliei-me com a idéia que nem tudo se
pode ver quando li Marco Pdlo dizendo a Kublai Khan, em Cidades
Invisiveis de Calvino: “De uma cidade, ndo aproveitamos as suas
sete ou setenta maravilhas, mas a resposta que da as nossas
perguntas” (1998, p.44).

Quis crer que boa parte do que deveria saber poderia estar por 13,
ainda que numa organizagao imprevista, aparentemente cadtica
aos olhos que aprenderam encontrar sentido na linearidade,
enquanto estdo a buscar certezas na construcdo do conhecimento.
Ao invés de palavras, foram as imagens fotograficas, polissémicas,
que escolhi para sediar meus portos da memoria e minhas
experiéncias em Educagdo. Compreendi e aceitei que podiam
fazer a diferengca para encontrar o que talvez eu nem pensasse
buscar, pois como observou Arbus, fotégrafa americana: “... uma
foto € um segredo sobre um segredo. Quanto mais diz, menos

vocé sabe” (apud Sontag, 2004, p. 127).






“LAMBE-LAMBE”: MEMORIAS

O menino contou que 0 muro da casa dele era

da altura de duas andorinhas.

(Havia um pomar do outro lado do muro.)

Mas o que intrigava mais a nossa atencao principal
Era a altura do muro

Que seria de duas andorinhas.

Depois o garoto explicou:

Se 0 muro tivesse dois metros de altura qualquer ladrdo
pulava

Mas a altura de duas andorinhas nenhum ladréo
pulava.

Isso era.

(Barros, 2004, p.59)

Com um olhar de espreita, como que sob os pés elevados num
banquinho, olho por cima de um muro. O que daqui se vé, sdo cenas
que parecem tecer uma historia. Observo, contemplo e percebo de
repente que essa atencao produz movimento e faz pulsar a vida
naquelas imagens que antes pareciam inertes nas molduras do
tempo. As faces se coram novamente. Ouvem-se as vozes de
meninos € meninas entre os adultos. Conforme aproximo ou desloco
meu olhar através do muro, descubro fendas e angulos diversos que
possibilitam o redesenhar das cenas, alinhavando fragmentos em
narrativas. As imagens se mostram potentes e mobilizam um fio
condutor da historia. Penso que se apresentadas numa outra ordem

ou ponto de vista, de certo revelariam outras possibilidades



narrativas. A impressao € que se me ativesse a acompanhar
somente os fatos em suas cronologias, sem alongar o tempo da
mirada para essas cenas em fragmentos, a pulsdo de vida latente
nas imagens se dissiparia e a sensagdo € a de que eu perderia
dentro de mim, a originalidade do olhar de criangca e da pessoa que

se constituia naquelas experiéncias.

Diante de imagens fotograficas que constelam cenas de uma historia
de vida, sinto suas pulsdes novamente. Sdo elas que foram
provocando o desejo e os sentidos de desconstruir os muros que
impoem fronteiras entre passado, presente e futuro, entre o real e o
representado e entre o representado e o percebido, para reconstrui-
los numa dimensao simbdlica e projeta-los no tamanho de duas
andorinhas, emprestando a poesia de Manoel de Barros, de modo
que a emogao implicada na absoluta singularidade das cenas
vividas, nao pudesse mais ser roubada da memoria e das

experiéncias que nos constituem.
A cena que trago para abertura, fenda, € a minha primeira fotografia.

Nasci em 1960. Coube-me em minha familia o lugar do terceiro filho,
precedida por dois irm&os. Ainda que se possa supor a expectativa
da chegada de uma menina, tenho bem poucas fotografias da minha
infancia a idade quase adulta, fato bastante distinto do que
aconteceu com esses meus irmaos mais velhos. As suas fotografias
de familia na praia de Santos com meus pais tao jovens e bonitos, ou
no colo de uma avé robusta, mas que ndo conheci, nas calgadas das
casas que nao morei, em rituais de formatura e de batizados que nao
compareci, ofereciam-me momentos de extrema curiosidade por uma
historia que de alguma forma também parecia ser minha. No entanto,
0 acesso para essas fotografias ndo era tao direto. Era preciso talvez
estar entediada numa tarde qualquer e de repente lembrar-me

daquele tesouro, abrir uma portinhola bem emperrada de uma



estante art-déco (as vezes lamentavelmente ndo conseguir abri-la) e
trazé-las todas para fora com muito cuidado porque estavam
guardadas em albuns, sempre amontoados uns sobre o0s outros.
Pesados, esses albuns eram confeccionados com capas de madeira
em marchetaria e as folhas de papelao separadas por um fino papel de
seda que ja se enrugava. Nenhuma fotografia minha havia naqueles
albuns, mas elas certamente enriqueciam a imagem que eu construia
de mim mesma. Por outro lado, a pequenina colecdo de fotografias da
menina que nascera tempora, nao fora tdo guardada como as demais,

mas se espalhou pela casa, as nossas vistas.

Apresento aqui a primeira imagem que conheci de mim mesma.
Registro de crianga € a partir dela que me reconhego menina. Trata-
se de uma imagem retratada numa pintura em tela em uma medida
de grandes proporgdes (52x70 cm), envolta em moldura dourada e
trabalhada em rococés, afixada na sala de jantar da casa, desde
sempre. Cena intrigante, cotidianamente provocando meu olhar e
minha memoria que nao guardava resquicio algum dessa
experiéncia. O que fazia eu nesta paisagem inabitada, noturna,
sozinha, com esse olhar encantado? Para onde exatamente eu
olhava? A penumbra de um fundo infinito me remetia aos mistérios
da noite. Mas, se eu sorria? Nunca questionei meus pais a respeito,
provavelmente porque compreendi a cena como brinquedo, como
sonho. Ao lado, havia outra tela em oleo trazendo uma atmosfera
ndo menos intrigante a meu ver, ao nosso ambiente e que trazia a
imagem hirsuta de um velho rabino pensador com maos marcadas
pela idade num gesto diante de um livro como se refletissem uma

pergunta sem resposta.

Lado a lado, ao alcance de meu olhar a medida que eu crescia, na
sala de jantar e hoje percebo, de qualquer lugar em minha memoaria,

duas projecdes de identidades distintas, em modos sutis da



existéncia — uma boneca nas maos, uma imagem de menina; um
livro aberto, a imagem de um velho sabio. Imagens que constituem
histérias e que me constituem. Imagens que congelam ali a
consciéncia do tempo no ciclo da vida. A menina tempora
anunciando a esperanga, a continuidade. No velho sabio a
compreensao do finito. Contemplei muitissimo esses quadros, até
um dia saber que a floresta fora pintada no lugar de uma simples

mesa com uma toalha rendada a cobri-la. Penso que a descoberta

da fotografia comecara ali.

CRIANGA DESCONHECIDA
brincando a minha porta,

N&o te pergunto se me trazes um
recado dos simbolos.

Acho-te graga por nunca te ter
visto antes,

E naturalmente se pudesse,

eras outra crianga...

(Pessoa, 1980, p. 270)

Eu ndo conhecia a fotografia original. Sé fui dela saber, tempos

depois. Essa, sim, foi a primeira fotografia tirada num estudio, sobre
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Muita cousa mais do que isso,
Fala-me de muitas outras cousas.
De memorias e de saudades

E de cousas que nunca foram.

(Pessoa, 1980, p. 147)

a mesa. Foto que marca o aniversario de um ano. Dai o sorriso? Ou
registra um pequeno fragmento de um momento — o de deixar
encantar-se pelo jogo de luzes, pela atitude do fotégrafo, quem sabe

pelo aceno de minha méae? Deixar encantar-se pelo outro.

Os relatos sobre o evento que atestam agora a experiéncia vivida,
enfim a uma histoéria, se reportam a boneca deitada sobre o colo,
estratégia do fotdgrafo ou talvez de minha mae para acender-me os
animos, ja que eu resistia manter-me ali, qui¢a insegura, sem a méao
de minha mae. Afavel, reparo a boneca cumprindo o ciclo simbdlico

da maternidade.

De algum modo, parece que fico tranquila, contente, comigo.

1



Essas cenas falam-me também de outra que reaparece (por acaso?)
e no processo de escrita deste trabalho, como se insinuando ainda
mais longe a origem das primeiras. Como se ja constelasse
holograficamente a histéria das outras, no futuro. O cenario, a pose,

a boneca, traz ao arquivo da memoria, as saudades do que néao

conheci, mas que ja estava em mim: minha mae crianga, um ano de
idade, Wittenberg, Alemanha, 1928.

Bendito seja 0 mesmo sol de outras terras que
faz meus irmaos todos os homens.

(Pessoa, 1980, p. 159)
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Aos trés anos, outra fotografia. O abrago a bola, a bala e o sorriso
mantido na boca, o jardim e pequenos gestos dao forma a pose, que
agora sim, era toda eu, com intengdo e sem manipulagdes técnicas.
Eu, minha mée e minha avé materna Joana, que aparece nessa
outra fotografia, em nossa primeira e agora ainda mais inesquecivel
viagem a Aguas de Lindéia. Banhos mornos em aguas sulfurosas,
passeios de charrete, copos coloridos de plastico transparente para
beber e nunca mais esquecer o sabor da agua da fonte e também do

cheiro de cozinha de hotel estédncia. No ar um clima europeu,
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germanico, talvez vindo das longas conversas entre minha méae e
minha avo, que entre si s6 falavam a lingua alema. Desde muito
pequena, aprendi a compreender silenciosamente a lingua e outras
tantas sutilezas que vinham da cultura alema através do carinho de

minha avo Joana e dessas conversas entre elas.

Ouve-se o siléncio das ruas que sO6 se rompe com o trotar dos
cavalos. A experiéncia da vida sorvida de modo tdo protegido,
abrigado. Perto do coragdo, como pare¢o manter a bola. Como

parego abragar o mundo.

Avé Joana, Aguas de Lindéia, 1963

Amar é a eterna inocéncia,

E a Unica inocéncia ndo pensar.

(Pessoa, 1980, p. 137)
Venho de uma familia de imigrantes europeus que aqui chegou bem
pouco antes da explosao da Segunda Guerra. Familias de origem

polonesa e alema, mas também judaica, que viveu os dilemas e

todas as possibilidades de assimilagcdo da cultura do entorno. Dos
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seus componentes todos, sei que fui eu quem mais desfrutou e
construiu outros sentidos nessa abertura para a universalidade.
Fenda entre muros que me permitiu emancipar-me e tornar-me
sensivel para compreender outras sagas e questionar o que quer que
viesse como dogma. No entanto, guardo em minha memoria
alquimica, odores e sabores da cozinha européia, da Alemanha e da
Poldnia, nas iguarias para os rituais das festas religiosas.

Essas duas proximas fotos evocam uma rara sensacdo de
pertencimento a cultura da comunidade. Na primeira cena, eu, entre
meu pai e minha mae em festa de Bar-mitzva, ritual da maioridade do
meu irmdo Duda, sete anos mais velho. Por que essa fotografia
aparece recortada, ja ndo tenho idéia. No entanto, esse detalhe me
faz pensar como isso ja faz parte da histoéria. O recorte enfatiza o que
no futuro permaneceria — a imagem interna de um pequeno nucleo
familiar e s6 ele. Possivelmente a fotografia fora aglutinada com
outra imagem, em um album ou um quadro de fotos para compor
novos significados a partir de outras linhas e fronteiras. Quem sabe
ja anunciando uma predisposicdo para questiona-las e resignifica-
las? O olhar de minha méae, atenta, conforta. Restitui outros pedagos

que ja nao estao também.

E tudo era por minha causa.
No tempo em que festejavam o dia
dos meus anos!

(Pessoa, 1980, p. 263)
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Na fotografia seguinte, as cadeiras pesadas de madeira escura e
numeradas indicam que estamos numa sinagoga. Nao estamos
sentados, € dia de festa. Meu avo paterno, Paulo, padrasto de meu
pai, me eleva nos bragos com esse ar de orgulho e me enleva a
condicdo de uma neta que se sente pertencente porque querida.
Polonés de sorriso aberto para o mundo, em dentes de ouro,
fazendo a mim lembrar a imagem dos ciganos. Afeito as letras, aos
poemas, ao teatro, as quinquilharias e colecdes - moedas, selos,
mas também de pedacos de objetos encontrados nas calgadas das

ruas, inventando modos de usa-los ou uni-los como um bricoleur.

Colecionava também os cartdes postais mais lindos que ja vi,
coloridos com tamanha suavidade que retratavam as saudades dos
lugares e das cenas em que gostariamos de ter estado um dia. Era
também um eximio cozinheiro, amante das especiarias, conservas
de pepinos e pimentas de ardores incomuns. Na fermentagcdo de
uvas pretas, controlava o tempo de espera da festa religiosa,
ressaltando na alquimia das cores e aromas produzidos, a idéia que
o melhor da festa é, sem duvida, prepara-la. E com essa vida que se
colocava como um investigador dos pensamentos e das coisas,
consertando radios, ferros a vapor, colocando pequenas maquinas
em funcionamento, costurando ternos, lendo e conversando e
declamando poemas em lidiche, lingua dos judeus na diaspora.
Forte fonte inspiradora da vida, alimentou meu espirito, minhas
tantas faces identitarias, com arte, poesia e possibilidades de

transformacao.
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Carinhos? Afetos? Sao memorias...

E preciso ser-se crianca para os ter...

(Pessoa, 1980, p. 266)

Aos sete anos, uma fotografia surge de uma pequena histéria que
evoca a memoria de uma ternura. Um fotografo bateu a porta da
casa. Teria dito: Alguém gostaria de ser fotografado? Meu irmao,
Silvio, quatorze anos mais velho, contratou-o de forma t&o
independente que me surpreendeu sua autonomia. Sem muitas

delongas equilibrou-me no sofa, descabelada, sem pose, sem bola
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ou boneca. Talvez tivesse apenas fechado o botdo da gola... Penso
que deixei transparecer pela expressao da face, naquele momento, a
surpresa e a ternura de ter sido presenteada pelo irmdo com um
instante que se preservasse para sempre. O sorriso da primeira
fotografia retorna... No meio de uma tarde qualquer, a sensagéo que
eu havia sido notada e entdo ou talvez por isso, fotografada, me fez
crescer. Meu irmao que parecia tdo mais velho, distante, preservou,
para sempre, um olhar que revelaria um sentimento profundo,

delicado, fraterno, que s6 nés dois sabiamos, guardado.

Come chocolates, pequena;

Come chocolates!

Olha que nao ha mais metafisica no mundo
sendo chocolates.

Olha que as religides todas ndo ensinam
mais que a confeitaria.

Come, pequena suja, come!

Pudesse eu comer chocolates

com a mesma verdade com que comes!

(Pessoa, 1980, p. 258)

18



EE Marechal Deodoro, Séo Paulo, 1970

Aos dez anos, é a foto de formatura que vem para compor o pequeno
acervo. As maos abragam o canudo, assim como fizeram um dia com
a boneca e a bola. Hoje sugerem que ja sabiam nao se tratar de
simples brinquedo, mas de uma presenga simbdlica. Como o
uniforme, também. A cena atesta: aprendeu a ler, a escrever, a lidar
com a matematica e seus problemas. Boa aluna, boa menina.
Cresceu e se deixou capturar pelo olhar da professora. Sentiu-se
querida por ela nos meandros do cotidiano quando recebeu em seu
caderno pessoal de recordagao, uma escrita que bordava com tinta
um longo texto cujas palavras amorosas foram impregnando-se de
sentidos a cada releitura, ajudando a reconhecer-me pelos olhos de

outro. Percebi, pelo texto, que a professora me observava e me
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descrevia, fazendo da escrita, uma fotografia. “Quis Deus dar-me
alegria de encontra-la e té-la como aluna”... (Profa. Neide Rodrigues
dos Santos Pepe, 1970).

Na foto, a alegria, a pose do abracgo, tado distante da vida atribulada
da professora entre tantos alunos, consagra com afeto o inicio da
vida académica. Mais de trinta anos depois encontrei a professora
entre os corredores de um mercado e sei que a reconheci por causa
dessa foto e daquele texto. Porque durante muitos anos ela permitiu
que eu fosse re-significando e atualizando a imagem da professora

em mim.

Na cena, abraga também minha prima, Marta, quem inaugurou em
mim, juntamente com seus irmaos, e sem se darem conta, a imagem
de pertencimento a uma familia enfim com criangas que se divertem
soltas e correm os riscos de viver brincando, com muita simplicidade.
Sua presenga na fotografia € um passaporte as mais doces
memorias de infancia. Antes que chegasse a S&o Paulo com os
seus pais e irmaos, em meio as malas de madeira trazendo roupas
que cheiravam a anil e a sol de quintal; antes que me impressionasse
profundamente com a prépria idéia de mudancga fazendo-me pensar
como alguém podia mudar de cidade, mudar de vida e ainda trazer
um piano? Piano que eternizou uma imagem tao circense que minha
respiracdo suspende se retomo a cena da sua subida cambaleante
em cordas até a janela do quinto andar de um edificio. Muito antes
disso ampliou também, sem o saber, meu limitado olhar sobre o
Brasil, mostrando-me a vida no interior de Sao Paulo, nas minhas
viagens de trem a Marilia. Andar descalga na terra, observar
minhocas, colher tangerinas entre os galhos, ir sozinha comprar pao
a pé. Brincar com galinhas, cachorros e gatos no quintal da casa e
passar horas da noite até tarde como nunca, com a criancada da rua

sentada ou equilibrando-se em cima do muro, rindo, brincando de
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circo. Imagens despertadas por essa foto, sugerindo que o mundo
nao caberia mais num canudo. Imagens que sO existem e resistem
no arquivo da memdria, que evocam e falam por si da crianga que se
descobria aprendendo, fora da escola, nas férias. Eu era a bailarina
do circo que vinha de Sao Paulo. Tinha pavor de subir e caminhar
sobre a mureta como faziam aquelas criangas, (mais acostumada
aos banhos mornos e passeios de charretes em Aguas de Lindéia),
mas ja deixava o mundo girar, de bragos mais abertos, rodopiando

ao som de uma musica cantarolada.

Aos treze a fotografia trés por quatro, feita para a caderneta escolar.
Olhar vazio, burocratizado para a foto documento. Nao ha sorriso,
nao ha outro. Somos todos outros. Apenas as mencgdes falavam ao

meu respeito no interior da caderneta escolar.

COLEGIO EST. E ESCOLA NORMAL -'.'3}:4-'5«,75 |
DR. ALARICO SILVEIRA ()

Rua dos Italian‘g ”N.o 405

Que sei eu do que serei,

eu que ndo sei 0 que sou?

Ser 0 que penso?

Méﬁ*’%?ﬁn PACHECO Mas penso ser tanta coisal

DIRETOR RG 1.834.188

E ha tantos que pensam ser a mesma

coisa que nao pode haver tantos!

(Pessoa, 1980, p. 257)
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Aos dezessete, a fotografia ja expde a alegria do pertencimento ao
grupo, entre amigos e amores descobertos, nada que naquele
momento recordasse eventos passados, ou prescrevesse projecoes
futuras. O mundo se descortinava ali para além dos canudos e do
palco das brincadeiras. O que estava escrito nas estrelas projetava-
se dentro do coragdo. O planeta se tornou o altar de minha religido.
Sem mais demora, a vida explodiu em poesia, musica, teatro,
cinema, literatura. Caetano Veloso, Gilberto Gil, Egberto Gismonti,
Arrigo Barnabé, Chico Buarque, Gal, Bethania, a Bahia, o sol na
pele, a llha de Itaparica, o candomblé, o acarajé, a cultura do outro,
enfim, assim me constitui intimamente brasileira, atravessada pela
experiéncia estética: Erico Verissimo, Jorge Amado, Clarisse
Lispector, Ligia Fagundes Telles, Carlos Drummond, Fernando
Sabino, Inacio de Loyola Branddao. Mas também Krishnamurty, A.S.
Neil, Pablo Neruda, Fernando Pessoa, Platdo, Socrates, Rousseau,
Sartre, Marx entre outros que vieram tocar-me também. Pelas lentes
da literatura e da filosofia, teciamos intertextualmente nossas
primeiras impressdes sobre as histérias e os dramas da vida
humana. Impressdes que se tornaram imagens-referentes no arquivo
da memdria e que foram se atualizando a medida que interagiamos
com o mundo na ficcdo, nas ruas da cidade e nos tablados do teatro
brasileiro. “As meninas”; “Nao veras pais nenhum”; “Confesso que
vivi’; “A terceira onda”; “A terceira margem do rio”; “Boitempo”;
“Liberdade sem Medo”; “Agua viva”; “A estrela sobe”; “Feliz ano
velho”; “Nao apresse o rio (ele corre sozinho)”. No tablado, “Eqqus”,
“Os efeitos dos raios gama nas margaridas do campo”, “Asdrubal
trouxe o trombone”, o Balé da Cidade, a Escola Macunaima de

Teatro.
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E.E.PSG.Dr. Alarico Silveira, Sdo Paulo, 1977

Fui educado pela Imaginagéo,

Viajei pela méo dela sempre,

Amei, odiei, falei, pensei sempre por isso,
E todos os dias tém essa janela por diante,
E todas as horas parecem

minhas dessa maneira.

(Pessoa, 1980, p. 248)

As viagens também me constituiram e tomaram meu pensamento de
imagens. Sempre registradas em cartas e postais ja revelavam a
sensacao de liberdade soprada pelos ventos litoraneos e pareciam
redesenhar em nuances de mar azul, as linhas de novos horizontes.

Aprendia a equilibrar-me nelas, como avangcando nesse dominio

sobre as muretas que antes temia.
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Marco Poélo responde a Kublai Khan, quando Ihe pergunta: “Para
que serve, entao, viajar tanto? E a resposta de Marco: - Os outros
lugares sdo espelhos em negativo. O viajante reconhece o0 pouco

que € seu descobrindo 0 muito que ndo teve e o que nao terd”

(Calvino, 1998, p. 27)

Revejo todas imagens contemplando essa fotografia da
adolescéncia. Sao conteudos da minha formagdo. Eu olharia o
mundo de outra maneira, depois. Hoje ndo tenho duvida que
constituem referéncias mobilizadas e atualizadas em minhas

interagcdes com o mundo no trabalho e na vida, sem separacgoes.

Ao meu lado, ainda na fotografia entre os amigos maiores, a direita, o
menino-homem que me apresentou a maior parte disso tudo
iniciando minha formacgao estética e amorosa para contemplar a vida.
Amor que fez nascer Olivia. Companheira dessa minha existéncia e
também da dos meus sonhos, renovando o desejo de Vviver e

aprender sempre.
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Olivia, Sdo Paulo, 2008

Toda a realidade olha para
mim como um girassol com

a cara dela no meio.

(Pessoa, 1980, p. 167)

Mas o menino-homem, também retomou um tanto antecipadamente
a imagem da finitude, da pergunta sem resposta, quando viveu tao
junto de nés a fragilidade nos limites dessa viagem, que até entédo sé
se apresentariam mais reais e compreensiveis, numa linha de fuga

de uma tela pintada a 6leo. Se foi, deixando saudades.
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Aos dezessete anos encontrei meu nome na lista dos aprovados -
Faculdade de Filosofia, USP. Eu havia tomado o gosto de pensar,
através da arte, da musica, dos amores, das viagens. Sonhei em
desfrutar do privilégio de aproximar-me das questdes que me
tocavam a alma - a vida, a morte, o amor, a paixao, o conhecimento,
a beleza — pelos labirintos dos pensamentos filosoficos. Pensar e

sentir como profisséo.

Em dois anos a perplexidade diante das questbes existenciais
emaranhando os fatos da vida nas teias do pensamento académico
parecia tornar o cotidiano um tanto abstrato. Lancei-me entdo ao mar
em viagem a outro continente: Jerusalém, Tel Aviv, ancorei no
Oriente. Ali, o desconforto pela presenca das muralhas que separam
pensamentos, verdades, homens, povos, etnias e definem as
condicbes de quem esta dentro e quem esta fora cresceu e seguiu
comigo. Procurei entdo por oficios que me devolviam a sensibilidade,
a outros sentidos de pertencimento a terra. Jardinagem, colheita de
laranjas e pimentas perfumadas, primeiramente. Depois, no trabalho
como monitora na casa das criangas, revivi a oportunidade de nao
reconhecer fronteiras, de ser levada pela curiosidade, de fascinar-me
pelo desconhecido, pelo estrangeiro, pelo desejo de aprender com o
diferente. Com elas descobri que podia comunicar-me numa lingua
que nao era a minha, a fazer perguntas simples, considerar a
imaginagcdo uma verdade possivel, viver sem ter todas as respostas;
aprendi a desfrutar da liberdade e potencialidade do imaginario em
contato com a experiéncia sensivel. Registrei, na época, essa

primeira descoberta, em um disparo fotografico.
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Casa das criangas, Israel, 1980.

Sei ter o pasmo essencial

Que tem uma crianga, se ao nascer,
Reparasse que nascera deveras...
Sinto-me nascido a cada momento

Para a eterna novidade do mundo.

(Pessoa, 1980, p. 137)

Quando voltei ao Brasil, um ano depois, compreendi meu desejo de
ser educadora e reestruturei as rotas académicas. No entanto, s6 me
reconheci professora quando pisei pela primeira vez numa escola de
educacao infantil, da rede particular. Um lugar de riscos, porque
aprendiamos enquanto ensinavamos criangas. Ali, reaprendi sobre
bonecas, bolas e livros retomando minhas préprias cenas a partir das

que pude ver e valorizar. Aprendi a observar e registrar. Na escrita
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de relatorios pautados por um diario compreendi e conquistei a
liberdade e o estilo proprio de ser e me dizer professora a partir dos

meus recortes, referéncias da pratica em conexdo com as teorias.

Percebi especialmente que aprendia enquanto escrevia. Nasci
professora num ambiente fértii de subjetividades confrontadas e
desenvolvidas nas situagdes da rotina escolar. Nasci professora
enquanto procurava dar forma no pensamento e na escrita, as
experiéncias vividas. Nasci professora contando historias. N&o
descarto a hipotese que tudo que sei de mais fundante para o meu
oficio de educadora e formadora de professores, aconteceu la pela
primeira vez como professora de Educagéo infantil e depois, foram

desdobramentos.

NN
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Classe de Maternal, S&o Paulo, 1982

De orientagao construtivista, Piagetiana e Psicodramatica a formacgao

dos professores se dava nos multiplos espacos de atuagao do

28



ambiente escolar. Nas salas de aula, na forma como organizavamos
os cantos do brincar na sala, cavando buracos nos tanque de areia,
na cozinha entre receitas, nos esmeros com os murais de desenhos
de criangas, nas rodas cantadas, nas cordas batidas, parlendas
recitadas, nas historias lidas e nos corddes cantantes das aulas de
musica que circulavam pela escola toda. Nas minhas maos que
queriam transmitir seguranga as criangas pequeninas enquanto
equilibravam-se em uma mureta serpenteando o tanque de areia.
Nos registros de observagdo e do trabalho com o grupo. Nos
encontros com a coordenacgao. Nés estavamos muitissimo perto das
criangas. E eu, perto de mim mesma, como quem volta a se

reconhecer em seus modos sutis de identidade.

i

Foto de Marta Cauduro. Séo Paulo, 1984

A forga da formagdo também se revelava nas reunibes de

professores em que encenavamos nossas praticas e exploravamos
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nossas personas-educadoras atuando mais uma vez no centro do
tablado, dessa vez do Psicodrama. Menos pela vertente
psicodramatica, que depois abandonei e, mais pelo procedimento de
exercitar a compreensado de nossas representacdées em um espaco
coletivo retomando as cenas do cotidiano escolar, preservei essa
atengdo sobre elas, as cenas, como imagens que produzem

pensamento.

O repertdrio construido no final da adolescéncia ganhava movimento

e proclamava novos contextos, novos territérios.
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MOVENDO AGUAS E SONHOS

(...) Tive outras visdes naquela madrugada. Preparei minha maquina de novo.
Tinha um perfume de jasmim

No beiral de um sobrado.

Fotografei o perfume.

Vi uma lesma pregada na existéncia
Mais do que na pedra.

Fotografei a existéncia dela.

Vi ainda um azul-perdéo

No olho de um mendigo.

Fotografei o perdéo.

Olhei uma paisagem velha a desabar
Sobre uma casa.

Fotografei o sobre.

Foi dificil fotografar o sobre. (...)

(Barros, 2000)

A experiéncia de professora fez nascer a coordenadora pedagdgica,
atendendo a um chamado para ocupar esse lugar num outro colégio
particular de Sao Paulo. Dessa vez, numa instituicdo que atendia a
todos os segmentos da educagao, do Infantil ao Ensino Médio, coube
a mim em parceira com outra coordenadora, a responsabilidade pela

orientagao pedagodgica do segmento de Educacéo infantil.

Meu proprio percurso de formagdao docente enfatizando o
reconhecimento das marcas de minha subjetividade no papel de
professora em uma escola, desencadeada pelo projeto de orientagao
pedagdgica da instituicdo, foi o que conduziu meu olhar e minhas

primeiras atuagdes como coordenadora.
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Como professora, havia aprendido algo com um entusiasmo que
nunca esmoreceu e que sO mais tarde pude traduzir e compreender
conceitualmente, na leitura de Witherell and Noddings (1991) que
explicavam a atividade de ensinar como escolher e contar histérias,
fossem elas historias literarias, filoséficas ou cientificas. Depois como
coordenadora, passei a buscar na diversidade de expressédo e
atuacado do corpo docente a forgca dessas narrativas e das escolhas
pessoais referenciadas e também se constituindo nas teorias

educacionais.

Com enlevo ainda maior, compreendi que as teorias educacionais
também sdo histérias Witherell and Noddings (1991) que
escolhemos, de um mundo que se quer construir e de como esse
desejo se constela em cada lugar, em cada sala de aula, entre
professores, alunos e a comunidade escolar. Nao sao abstracdes
distantes, de intelectuais ou técnicos em Universidades, que

devemos simplesmente traduzir e reproduzir.

Como coordenadora, fui desfrutando da perspectiva de observar
atentamente essa rede de relagbes e conexdes que se dao entre
olhares e historias tdo diversas que atravessam os individuos de uma
instituicdo e s6 emergem, tornando-se visiveis e dinamicas, quando
de alguma forma se constréi o espago e o tempo de comunicagao

sobre elas.

Mantenho presente em mim, desde os primeiros passos como
coordenadora pedagdgica, a proposta de vasculhar e ndo perder de
vista essa transversalidade implicada nos modos de subjetivacdo dos
professores, nas suas formas de ver, aprender e descobrir conexoes,

tecidas nas interagdes da cultura escolar.

Christov afirmou em seu artigo, Teoria e pratica: o enriquecimento da

propria experiéncia, que: “... entre a teoria de um autor que queremos
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assumir e a pratica que pretendemos transformar com esta teoria,

existe a nossa teoria” (2000, p. 33).

Essa idéia também me ajudou a construir um olhar para a formagao
de professores, buscando elucidar nas praticas educativas
cotidianas, as diferentes formas de ver e de aprender do professor

tematizando-as, como reflexao curricular.

O que sempre penso sobre isso € que para que os professores
possam refletir sobre praticas pedagodgicas que levem em conta as
diferencas nas formas de aprender de seus alunos, faz-se necessario
pensar em situagdes de formagao que também levem em conta as
diferencas nas formas de refletir do professor sobre seus percursos e

praticas e assim, de aprender sobre elas.

O Prof. Novoa ao pontuar: “Nao é a pratica transformadora, mas sim
a reflexdo sobre ela”, acrescentou: “A formacgao dos professores
continua hoje muito prisioneira de modelos tradicionais, de modelos
tedricos muito formais, que dao pouca importancia a essa pratica e

sua reflexdo” (Novoa, 2007, p.16)

Em meu processo de formagao como coordenadora e formadora de
professores vivi por reiteradas vezes o embate entre o anseio e a
convicgdo de imprimir tonicidade a essa transversalidade no
curriculo, enfatizando a diferenca e a complexidade das formas de

ver, e a forte tendéncia homogeneizante de constituir a vida escolar.

Penso que tal embate produziu em mim uma inquietagdo que veio
tomar novas formas em cada situagao - o que significa propor, como
formacdo, uma reflexao sobre a cultura escolar, de modo que se
possibilite movimento e rompimento das formas tradicionalmente

homogeneizantes, que produzem imagens e representagdes, néo de
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uma experiéncia vivida na escola, mas de situagcdes absolutamente

escolarizadas.

O que me surge primeiramente e como desejo, € a possibilidade de
abrir fendas nos muros de nossos proprios padroes de pensamento,
vislumbrando angulos e perspectivas talvez inusitadas sobre as
cenas, experiéncias que acontecem entre as paredes de uma escola,
como as que Manoel de Barros ousou abrir nos fazendo ver através

de “... um muro da altura de duas andorinhas” (Barros, 2004, p. 59).

Do exercicio que entdo me proponho, o de pensar com mais ousadia
nessa minha relagdo tdo proxima e duradoura com o cotidiano
escolar, trago uma série de imagens que figuram em minhas
representagdes tal qual fotografia. A primeira delas, a de uma roda
d’agua. Um sistema que se movimenta em torno de um eixo, cuja
funcdo é gerar energia captando a forga motriz das aguas que
passam, atuando na vida de tudo em volta. A roda d’agua traz
consigo a alegoria da passagem do tempo. Ela € sempre a mesma,
mas também nao é; a agua que corre por suas laminas e lhe da o
impulso vital, € sempre outra, nova, alimentada por outras aguas
vindas das chuvas e das tempestades que encorpam as corredeiras
dos rios. Mas a roda € também como a grande esfera da terra que
move todo o curso de agua do planeta, fertilizando os graos e
movimentando o cais, essa plataforma de pedra, arquitetada para
atracar as embarcagdes que transportam passageiros e tripulantes
com origens e destinos distintos.
Os navios que entram a barra,
Os navios que saem dos portos,
Os navios que passam ao longe (...)
Todos esses navios assim comovem-me como se fossem outra

coisa.

(Pessoa, 1980, p. 210)
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Todos os dias tragam-se novas rotas, outros horizontes. Luas e dias.

Homens e maquinas. Horas e mapas.

Também vejo a escola como esse cais, levando historias que
fecundam de sentidos as cenas cotidianas. Bem disseram Toledo e
Soligo (Toledo, Soligo, 2005) quando utilizaram a imagem de Gordon

Wells, uma “... plataforma de langamento ao infinito universo de
conhecimentos, de aprendizagens e de possibilidades de expressao”
(Toledo, Soligo, 2005, p.24) referindo-se a escola e aos seus bens
mais preciosos, a leitura e a escrita. Cenas em que estao projetadas,
as biografias, os sonhos, as expectativas, as experiéncias de vida e
idéias refletidas. Paisagens que vertem emocgdes, pensamentos
recorrentes, mas nunca os mesmos, como na roda d’agua. Sempre o
presente, o cotidiano e suas infinitas possibilidades de compreendé-

lo e, portanto, reconstrui-lo.

Essa ecologia de tantos contextos que se relacionam, € o que fui
entendendo por Educagao - uma instancia da cultura em movimento,
em multiplas possibilidades. Um lugar que devesse cuidar
especialmente da altura de seus muros, mantendo-os no maximo do
tamanho de duas andorinhas, por onde se avistaria a terra toda e
outros planetas, de onde nos impactariamos com ossadas dos
dinossauros, com os residuos remanescentes de antigas civilizagdes,
com a complexidade da cultura em sociedades diversas ao mesmo
tempo em que com a virtualidade das conexdes por satélites. Mas
também com as idéias, representacbes e sentimentos mais
singulares dessa comunidade que se coloca a pensar nessas
possibilidades todas. Um lugar de abertura da consciéncia dos
individuos, pois que se projetam nessas imagens caleidoscoépicas,
como se fossem viajantes do tempo, inventando formas de percorrer

o mundo, de ver e rever-se nele, de intervir.
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Cresce em mim, coordenadora, a idéia que na escola vivemos essa
oportunidade de compartilharmos uma espécie de rota de viagem,
aprendendo a criar e comunicar recursos de interpretar, pensar e
interagir com a cultura em suas diferentes formas, linguagens,
tecidas em narrativas orais, escritas e visuais, que re-situam na
Literatura, na Arte, na Filosofia, na Ciéncia e na Historia, o

conhecimento que vem sendo produzido pela humanidade.

A intencdo que tenho com essa descrigdo de imagens sobre a escola
e sobre a Educagao € trazer a superficie minhas préprias vertentes
de onde desaguam as conexdes que a mim, vem representando a
circulagdo de minha prépria roda d’ agua, meu processo formativo

como coordenadora e formadora de professores.

Penso que a maior parte das conexdes, essas histérias e poesias
que ligam as imagens e representacdes que podemos fazer sobre as
coisas, sejam elas um muro do tamanho de duas andorinhas, uma
roda d’ agua, um cais, ou uma plataforma de langamento, tem origem
nas cenas que vivemos no cotidiano. Como essas imagens passam
por n0s ou, passamos por elas, quais sdao gravadas pela nossa
memoria, pelos nossos sentidos, quais sdo descritas pelas palavras,
quais sao registradas em filmes e fotografias, quais s&o arquivadas e
guardadas, quais alienadas ou tantas vezes esquecidas em albuns
ou arquivos eletrbnicos de imagens, quais sao contempladas por
uma ou mais pessoas - depende certamente de nossas escolhas, do
modo como olhamos para elas, do tempo que destinamos a observa-
las, da compreensdao e do valor que atribuimos as cenas, do
repertério de outras imagens que se conectam a elas, da forma como
as tematizamos e pretendemos torna-las parte constituinte de nossas

historias, tornando-as o0 menos anénimas possiveis.

Essa reflexao quer reiterar o que ja conhecemos sobre o valor e a

funcdo dos registros que refletem os significados que atribuimos as
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cenas que vivemos na escola, destacando, em especial, o
fotografico, nas instancias da formagédo de professores, justamente
pela sua qualidade polissémica. Quer pensa-lo e propé-lo, como uma
fenda no muro, um fragmento holografico que represente uma célula
da cultura escolar, tanto nas formas de producdo como de recepgéao
desta cultura. Um lugar potente de ampliagdo dos ambitos de
reflexdo dessas imagens que conservamos nhas nossas

representacdes e que, portanto, atuam em nossas interacoes.

Propus-me entrar nesse debate, a documentacdo em imagens
fotograficas como registro da memodria, como produgdo de
conhecimento, como objeto de reflexdo sobre a cultura que
produzimos, porque somos nos os protagonistas deste tempo
denominado “civilizagdo da imagem” ( Kossoy, B, 2001, p. 30 ).
Somos nés que bombardeamos e somos bombardeados por
informagdes trazidas por elas, diminuindo distancias planetarias e
acarretando na idéia, como diz Kossoy, B. (2001) que o mundo teria
se tornado mais familiar através de um poder midiatico intenso,
trazendo grandes impactos a cultura. Vejo-me chamada a pensar, a
responder e a implicar as imagens que produzimos na escola, meu
ambito de reflexdo e produgdo de conhecimento, como objeto a ser
discutido, como linguagem que nos apresenta como educadores

deste tempo.

No que se refere a fotografia, diz Kossoy (2001), especificamente, a
partir de 1860, deu inicio a sua conquista de lugar definitivo na
histéria da documentagado, confrontando a forma hegemébnica de

documentacgao e transmissao de saber pela escrita, registrando
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... costumes, habitagdo, monumentos, mitos e religides, fatos
sociais e politicos; registrando paisagens urbana e rural, a
arquitetura das cidades, as obras de implantagéo da estrada de
ferro, conflitos armados e expedicdes cientificas, além dos

convencionais retratos de estudio.

(Kossoy, 2001, p. 26)

Nesse momento da histéria, inicia-se um “... novo processo de
conhecimento do mundo, porém de um mundo em detalhe, posto que
fragmentario em termos visuais e, portanto, contextuais. Era inicio de
um novo método de aprendizado do real” (Kossoy,2001, p. 26) em

que “... microaspectos do mundo passariam a ser conhecidos em

suas representagdes” (Kossoy, 200, p. 27).

Essa possibilidade de captar o mundo em detalhe trouxe as ciéncias,
outras perspectivas, novos arrojos. Segundo Collier Jr. (1973), Gesell
(1934, 1945) diretor da Clinica de desenvolvimento infantil em Yale
registrou diariamente muitas criangas em intervalos programados por
alguns anos esbog¢ando uma sequéncia de maturagédo e do processo
de desenvolvimento social que influenciou profundamente a

psicologia infantil.

Gregory Bateson e Margaret Mead (1942), expoentes na histéria da
Antropologia, realizaram por sua vez uma extensa pesquisa
fotografica sobre a cultura Balinesa publicando seus resultados numa
obra de maior referéncia etnografica ja vista no campo da
Antropologia denominada Balinese character. A photographic
analysis (1942). Exemplos que revelam como o uso da fotografia
ganha na histéria da ciéncia e da propria fotografia, uma abrangéncia
importante e multidisciplinar. Martins (2008) em um livro que acaba

de publicar, reclama para a Sociologia o status da fotografia como ...
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documento e instrumento indispensavel na leitura sociolégica dos
fatos e fendbmenos sociais” (Martins, 2008, p. 10), defendendo que “...
a entrada das imagens no campo da sociologia tanto enriquecem o
conhecimento produzido por essas ciéncias, quanto alargam a
consciéncia que tem as técnicas de investigagdo conhecidas e
consagradas” (Martins, 2008, p. 11). Com isso, Martins (2008)
questiona o carater ilustrativo da fotografia, utilizado tdo comumente
para o discurso sociologico, em detrimento da reflexdo sociolégica
sobre a fotografia, ou seja, discutindo seu protagonismo e
principalmente, o fato de ser portadora de narrativas de imaginarios
sociais. Este € um aspecto que considero importante e que esta em
consonancia com o que venho insistindo em chamar para a
Educacao, como coordenadora pedagdgica, que tem nas méaos uma
profusdo de registros de imagens, fragmentos e, portanto,
representacbes do cotidiano da escola, elaboradas pelos
professores, e que representam modos de pensar e produzir a

cultura de uma instituigao.

Antes, porém, revisitemos algumas idéias sobre registros e
documentos que enfatizam as concepgdes e que produzem historia

na Escola.
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RIOS E RIACHOS: CABECEIRAS

Em primeiro lugar, ndo podemos perder de vista, que em cada
época, a medida que se constroem e se tornam predominantes
idéias sobre a infancia, sobre o desenvolvimento infantil, sobre
ensino e aprendizagem, a possibilidade destas se tornarem
referéncia na formacao de professores, certamente tem, no fundo de
suas questdes, implicagbes e determinagdes de ordem ideolodgica,
politica e econbmica. Essa premissa tem aqui a intencdo de dizer
que as mudangas ocorridas na ciéncia e na cultura educacional, em
um pais, ou em uma escola, implicam em rompimentos de ordem
bastante complexa com tendéncias e tradigbes legadas por um

movimento forte e hegemonico, de idéias e do modo de difundi-las.

Essa afirmacao faz referéncia a diversidade de obras e documentos
legados pela Histdria e pela Ciéncia da Educagao e que constituem,
inegavelmente, parte fundante da cultura educacional que fazemos e
vivemos hoje. Um legado de pesquisas constituidas por escritos e
imagens vai se atualizando e se tornando referéncia no universo da
Educacgao a comecgar nos cursos de Pedagogia. Relaciono-0s com os
gue sao chamados por Tardif de saberes pedagodgicos e que fornecem
‘... por um lado, um arcaboucgo ideoldgico a profissdo e, por outro,

algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas” (2007, p. 37).

Apenas a titulo de exemplo, no que se refere a educacao na fase da
infancia, autores como Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Montessori,
Piaget, Vygotsky entre muitos outros, permanecem vivos ou
declarados como elementos que adentram nas grades ou moldes
curriculares, apresentando teorias em énfases diversas que partindo
de suas proprias plataformas, atravessam o oceano, influenciando, a

cada tempo, as representacbes que a sociedade constroi sobre a
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infancia; a imagem que a escola constroi a respeito de si mesmo; o
arcabouco de idéias que se torna necessario aprofundar ou transformar
e, finalmente, as formas das instituicbes se darem a conhecer nestes
percursos, pela sua interpretacao e producao curricular. As palavras de

Dahlberg; Moss; Pence reiteram essa posicao quando afirmam que:

... 0 trabalho pedagégico € o produto de quem pensamos que € a
crianga , ou seja, da tabula rasa, do vaso vazio, do serinocente,
nao-corrompido, do reprodutor de conhecimento e cultura, do
ser natural, conquistando avangos em estagios de
desenvolvimento biologicamente determinados, da forga de
trabalho. (2003, p. 75)

Enfim, todas essas representacées que aqui se mostram nortearam e
configuraram conceitos relativos a ética e a estética de nossas
praticas pedagdgicas. Essas idéias, muitas vezes, vindas de outros
continentes, colocaram e seguem colocando em movimento
instituicdes particulares e setores da educacao publica, exigindo de
educadores, ampliagcbes e re-significacbes da formagéo profissional

inicial e consequentemente, novas praticas pedagdgicas.

Somam-se a esses saberes, os disciplinares, Tardif (2007), também
documentados e abalizados no cardapio das universidades e que
correspondem aos diversos campos do conhecimento - a Ciéncia, a
Matematica, a Arte, as Linguas - em modelos catalogados,
compartimentalizados e fragmentados. Saberes que foram gerados a
luz do projeto da modernidade que desde o século XVIIl, na
valorizacdo de uma ciéncia positivista, com predominio da
racionalidade, da objetividade e da técnica, geraram também o risco

de acentuar nos professores, a tarefa de transmissao de saberes,
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2Termo utilizado pelo
antropdlogo e
professor Etienne
SAMAIN, em aulas
de Epistemologia e
Antropologia da
comunicagao visual,
na Universidade
Estadual de
Campinas, 2006.

especialmente, aqueles desenvolvidos por outros, técnicos e

especialistas.

Segundo Dahlberg et al (2003) : “... esse conceito pedagogico é parte
de uma narrativa do lluminismo, que considera a educagcao um local
de transmissdo de conhecimento cientifico para produzir sujeitos
autbnomos que supostamente sao libertados pela informacao que
recebem” (2003, p. 75).

Prosseguem os autores, referindo-se aos defensores do iluminismo e
do projeto da modernidade, como aqueles que “... argumentam que
ele se tornou o modo de pensar preferido das pessoas mais cultas do
mundo e conferiu enorme poder econdmico e politico aqueles que o
adotaram” (2003, p.75).

A confluéncia de todo esse processo produziu e assim segue
produzindo o que também chamamos de documentos curriculares -
programas que a escola tem registrado em forma de obijetivos,
conteudos e métodos. Tardif faz referéncia a eles como saberes
curriculares (2007, p. 38), repertérios de formagao e posicionamento
na e da escola. Esse repertorio atua contundentemente nas
interagbes das instituicbes escolares trazendo a tona, algo que
poderiamos chamar de modos maiores de identidades, expressao
utilizada por Samain?, ao fazer referéncia a uma representacdo mais
iconografica de uma imagem, sendo que aqui refiro-me as marcas
curriculares que d&o primeira visibilidade ao projeto pedagdgico. O
que a escola quer mostrar, quer publicizar, compartilhar e
comprometer-se com a comunidade. Nesse caso, como Tardif
pontua, a dimensdo é da estrutura, ou seja, “... 0s recursos, O
tamanho do grupo, a propor¢gdo adulto-crianga, os conteudos
curriculares, os padroes de comportamento e das avaliagcbes e

resultados pré-classificados” (Tardif, 2007, p. 38), que utilizamos com

43



uma estética apropriada para moldar as agdes e a compreensao que

se tem sobre a criancga.

Por outro lado, se a classificacdo e a padronizagcao de acgdes e
resultados assinaram os critérios de qualidade na instituicdo escolar,
orientando uma configuragdo da documentacdo, o problema da
construgcédo do significado, também ganhou forga com os conceitos
de diversidade e complexidade, enfatizados pela pdés-modernidade.
Essa questido levantou, por sua vez, a critica da padronizacédo, da
conformidade e colocou a experiéncia sensivel, a subjetividade, “... 0
julgamento, as perspectivas multiplas e o contexto temporal e
espacial como um lugar de construgdo de conhecimento e produgéo
de novos discursos” (Dahlberg, 2003, p.142).

‘A disjuncdo entre a humanidade e as ciéncias, atrelada a
hiperespecializacado das disciplinas” reverte, segundo Morin (2000, p.
41), no reconhecimento da humanidade e da diversidade cultural
como a condigao da complexidade planetaria. Conforme o autor a
educacao do futuro devera sustentar como proposta essa condicao
da complexidade, ja que “... o homem da racionalidade € também o
da afetividade, do mito e do delirio. O homem do trabalho é também
do jogo. O homem empirico € também o imaginario. O homem

prosaico € também o da poesia” (Morin, 2000, p.58)

Esse movimento certamente nasce também de uma fenda aberta por
onde se vislumbra o rompimento com os postulados de verdades
Unicas e se constréi uma atencdo especial as possibilidades de
interpretacdes diversas da vida que se expressa nhos planos
curriculares. No processo de tomada de consciéncia desse lugar na
construcdo de saberes, é que foram geradas novas concepgdes e

demandas de comunicacido e documentacgao da historia.
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Se as documentagdes produzidas no ambito do cotidiano escolar de
uma instituicdo, expdéem, de certa forma, uma proje¢cado da concepgao
educacional, contextualizada numa dimensao temporal, espacial e
histérica, entdo reconhecemos que um Plano Pedagobgico € um
exemplo dessa projecdo. Diriamos que é o curriculo prescrito em
suas finalidades, expectativas de aprendizagem e orientagdes, que
determinam uma dinamica de agdes e interacbes no ambito escolar.
Poderiamos ainda seguir dizendo que essa projegcdo também prevé,
segundo as teorias de aprendizagem e desenvolvimento que a
determina, os desdobramentos e, inclusive, os resultados dessas
intervengdes. A documentag&do passa a representar, entdo, o lugar

de interpretacao do curriculo.

No entanto, sabemos que um curriculo prescrito, por mais detalhado
que seja, oculta em suas entrelinhas, o que de fato se constitui e se
expressa como interpretacdo da cultura na escola. Refiro-me a
diversidade das interpretacbes possiveis do curriculo pela
comunidade educadora, considerando as questdes que configuram a
complexidade, assinalada por Morin (2000), ou seja, no uso do
repertorio de saberes construidos nas experiéncias pessoais,
académicas e profissionais, a que se lanca mao na interpretacao
ativa dos documentos curriculares. E por essa razdo que a producdo
de registros da pratica pedagdgica, ou seja, documentos que se
desenvolvem durante o processo de traducdo e interpretacao
curricular conquistaram ao longo da histéria um lugar de destaque na
cultura da escola, e, sobretudo da formagcdo continuada,
representando, na diversidade de suas formas — as escolhas, as
interpretacbes e a organizagdo das formas de pensamento de
saberes construidos na formagao docente em processo. Os sujeitos,
aluno e professor, aprendente e ensinante, o coordenador e demais

educadores da comunidade escolar, passaram a ser considerados
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em suas perspectivas subjetivas de atuacédo e interpretacdo da

experiéncia, os atores da cultura escolar.

E também por essa producdo, gerada a partir de planejamentos,
observacgbes e registros reflexivos, em forma de imagens e textos,
que temos conquistado as possibilidades de analisar as diferentes
contribuicdes que marcam as formas de pensar a educagao e que
seguem fazendo historia no interior das escolas. Tardif denomina
essas situacdes de saberes experenciais, “... saberes que brotam da

experiéncia e séo por ela validados” (2007, p. 38).

Os discursos produzidos pela experiéncia geram na escola, registros
de praticas que tem ao longo da historia da educagéao, se configurado
como fontes expressivas de produgao de conhecimento na formacao

profissional.

Registros escritos de professores, relatérios, pautas de observagao,
fichas avaliativas, narrativas reflexivas, diarios, bem como arquivos
de imagens em videos e fotografias passam a se apresentar como
documentos que registram e ilustram as cenas do cotidiano escolar.
No entanto, constata-se uma enorme diversidade na qualidade e na
poténcia reflexiva de tais documentos. As leituras compartilhadas, as
intervengdes formativas sobre os documentos, as ampliacbes da
consciéncia sobre seus conteudos a partir da relagdo com outros
autores, o planejamento de acgbes que provém dessa reflexao,
dependem das politicas educacionais que abarcam a instituicao

escolar, seja no ambito das escolas publicas ou das privadas.

Uma profusdo de registros burocraticos ou de informacdo que se
produz a priori, sem reflexdo e recondugao de um planejamento pelo
professor nasce de um desconhecimento ou mesmo descaso com
essa trama de especificidades da cultura de uma escola que por sua

vez, surge das representagdes de seus atores e produtores sobre os
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processos que envolvem ensino e aprendizagem. Ao contrario, esse
movimento pode terminar, em nome da homogeneidade, por gerar
talvez, mais alienagdo do que conhecimento. Nesse caso,
burocratizamos nossas atuagdes, sujeitando-nos a producédo de
conhecimento e informacgao apartados da experiéncia e distanciados
da possibilidade de construirmos sentidos. Nao raro, apresentamo-
nos, mais parecidos com o que ndo somos, com 0 que nao tem
registro na memoria, do que com o que nos tornamos nas relagdes

com a experiéncia.

Isso equivaleria dizer que ha uma certa histéria oficial que constituiria
o conhecimento valorizado socialmente, mas que quando predomina,
quando fala por nés, silencia nossos modos menores, ou sutis, de
identidade, homogeneizando nossos modos de produgcédo e

interpretacéo de discursos, sejam imagéticos ou escritos.

Por outro lado, a medida que documentamos a experiéncia e
refletimos sobre ela, vamos reconhecendo em tais registros nossas
marcas identitarias, ndo somente na construgao curricular de cada
instituicdo, mas, sobretudo, no processo de desenvolvimento pessoal
e profissional de cada um. Em minha experiéncia nas esferas da
formacgado, a escolha de foco, de um tema a ser compartilhado, a
construgcao de um diario, as anotagdes em cadernos pessoais, uma
fotografia analisada ou um video tematizado, configuraram territorios
de contemplacéo e potencializacdo da experiéncia vivida, marcando
na escola a possibilidade da diversidade e da subjetividade da

reflexao sobre ela, na construgao de conhecimento.

Uma produgdo de documentagao tal como essa, entendida como
construcdo de saberes a partir da experiéncia traz a tona, a
perspectiva e o posicionamento de quem registra, a pessoa-
professor e, portanto, se destaca como uma instancia de formacao,

um lugar de ampliagdo da consciéncia pessoal e profissional. Um
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lugar de atuagdo mediadora do coordenador, também para o

desenvolvimento de sua prépria formagao.
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OLHO MAGICO: MINHAS RETINAS

Em meio ao meu proprio processo de atencdo aos registros de
professores, como instancias de formacdo, passei a olhar
demoradamente para as fotografias produzidas por eles, porque
notadamente, as tiravam em profusdao. Mas, o que viam? O que
mostravam? Por que e para quem mostravam? Que anotagdes eram
essas? De fato, ndo se pensava sobre elas. Eram apenas imagens
gravadas. No entanto e talvez por serem tantas, percebia que néo se
destinava mais do que alguns segundos para compartilha-las e

admira-las, para logo depois serem guardadas entre os arquivos.

O risco da alienagao diante da profusdo de imagens a que somos
mergulhados hoje, em tempos da tecnologia digital, das reprodugdes
faceis e infinitas € uma questao ja salientada por Benjamin (1980)
desde ha muito. O trabalho apresentado - A obra de arte na era de
sua reprodutibilidade técnica, em 1936, colocou em discussdo as
nogdes de autenticidade, que estariam presentes na obra de arte
original, mas que se perderiam quando a reprodugdo em cépias

multiplicadas transformaria “... o evento produzido apenas num
fenbmeno de massas” (Benjamin, 1980, p. 8). As massas, segundo
Benjamin (1980), lamentavelmente, acabaram exigindo que as coisas
representadas se tornassem humanamente e espacialmente mais
proximas, “... ao mesmo tempo em que as reprodugdes tenderiam a

depreciar o que € dado apenas uma vez”. (Benjamin, 1980, p. 9).

Li recentemente num artigo de Collares (2008) pesquisador da obra
de Benjamin (1994) que, fazendo uma referencia a esta, reitera uma
posi¢ao de modo contundente a respeito dos processos de alienagao

em relagdo a produgdo e compreensdo da linguagem fotografica,
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chamando nossa atencédo para como a mudanga nos procedimentos
técnicos, como utilizar um fotémetro, escolher a sensibilidade do
filme, adequar a velocidade do obturador, ajustar o foco, em
detrimento de apenas um clique automatico, interferiu na capacidade

operativa do homem, que passou a ser substituida por

mecanismos autdbmatos, entrando em cena, portanto o fenbmeno da
alienagao”. (Collares, 2008, p. 20). Segundo o autor, “... esse
processo nao se limitaria aos fotografos, mas também aos usuarios

amadores”. (Collares, 2008, p. 21). Ele defende que:

... a repeticdo mecanica deste gesto nos conduz ao
armazenamento de uma centena de imagens capturadas.
Contudo, apresenta-se 0 paradoxo da quantidade de informag&o
disponivel (ainda que apenas a nos mesmos) e o aproveitamento
que se fara dele. Embora potencialmente encerre a possibilidade
de servir como registro de nossas memorias, o destino dessas
imagens sera o desterro eterno em algum ponto do hard disk do
desktop doméstico. E preciso promover um debate, a fim de que
se perceba que o frenesi em capturar imagens de forma sucessiva
acaba por levar ao detrimento do sentido e até mesmo da

meméria como fonte para o conhecimento.

(Collares, 2008, p. 15).

A forma como esses autores explicitaram suas preocupacdes acerca
da linguagem fotografica, toca-me fortemente, a medida que d&o
sentido e alimentam a percepcdo do que venho pensando sobre

como esse tipo de registro é utilizado na escola.

No entanto, antes e também aqui reitero, desde minhas proprias
memorias, a idéia de que fui me constituindo professora e também

formadora, a partir de um desvelamento que se dava no debrucgar
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sobre 0os meus proprios registros, e depois de meus professores,
como coordenadora, mas especialmente, sobre os escritos. Como

coordenadora pedagdgica considero importante dizer que:

Reconheco o incomensuravel valor da escrita, como instdncia de
formagao pessoal e profissional, pela sua potencialidade reflexiva,

para a transformacao de nossas praticas sociais e educativas.

Reconhego-me também fazendo parte de um contingente de
educadores que véem os saberes docentes como o fruto de uma
reflexdo sobre a agao e do diadlogo dessa reflexdo com teorias que
venham ampliar a consciéncia que se adquire sobre a experiéncia.
Reconhecimento esse que tem pela linguagem escrita uma profunda
reveréncia e ndo s6 € absolutamente aderente a idéia de que
escrever € fazer Historia, ja citando o livro Porque escrever é fazer
Historia, de Toledo e Soligo (2005) como tem dedicado na obra
referida um artigo intitulado - A escrita dos diarios no processo de
formacgao profissional. Uma experiéncia documentada em que como
supervisora de um programa de formagao de professores, em nivel
de Magistério, na Rede Municipal de Sdo Paulo, destaco a reflexdo
que surgia e amadurecia da escrita de diarios de observagédo de
professores do curso e também de seus alunos (Assistentes de
Desenvolvimento Infantil) quando compartilhada, evocando imagens

da vida tecida entre criangas e adultos na escola.

Posteriormente, num foco ainda mais especifico, atuei também na
rede publica como formadora de professores alfabetizadores e
coordenadores, investigando nas teorias e praticas do ensino e da
aprendizagem da nossa Lingua Portuguesa, a perspectiva do
reconhecimento e desenvolvimento de cada um como um potente

usuario dela.
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Faco essa retrospectiva, obviamente ndo para dizer que a linguagem
escrita ndo é o lugar mais potente para ampliagdo da capacidade de
reflexdo nos processos de formacdo, mas para pensarmos se de

fato, é a unica.
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IMAGENS: VE-LAS OU ESCREVE-LAS?

3 Ralf BOHNSACK, A
interpretagdo de imagens e o
método documentario. O texto
foi traduzido do original
inédito Qualitative Methoden
der Bildinterpretation und
documentarische Methode por
Luisa GUNTHER e revisado
por Wivian WELLER.
Sociologias, Porto Alegre, ano
9, no. 18, jun/dez.2007, p.
286-311.

Essencial ainda abrir outras consideragdes: sao as conexdes que
faco, as respostas que encontro para quando me pergunto por que
tanto estranhamento quando revelo, como coordenadora, que me

interesso muito por fotografias feitas por professores.

Primeiramente, preciso dizer que compreendo esse estranhamento,
quando reconheg¢o que sou também, como muitos, fruto de uma
vertente sécio-historica que definiu a linguagem escrita como a unica
possibilidade de produzir conhecimento cientifico e cindiu neste
campo a linguagem escrita e a linguagem visual. Que elegeu a
palavra, como a melhor maneira para producdo e difusdo do
conhecimento. Que aceitou sem questionar quando Popper (1959)
anuncia o designio da Academia ao explicitar: “... a verdade, quando
tiver pretensdo a relevancia cientifica, deve apresentar-se na forma
de frases observaveis ou frases protocolares” (Bohnsack, 2006, p.
287)°,

Para amplificar essa idéia, diria também que carrego o peso dessa
crenga desde minhas ancestralidades. As escrituras sagradas ja
marcaram seu lugar na preferéncia pelas letras, quando condenaram
na tradigdo judaica, e sei que também na islamica, a representagao
da imagem de Deus. Conservamos a representagao que Deus criou
o mundo através da palavra. O Génesis inicia o relato da criagdo com
a seguinte frase: “No principio era o Verbo, e o Verbo estava em
Deus, e o Verbo era Deus” (BIBLIA SAGRADA, Ed. Barsa, Joo.
Cap.1.V.14).

De outra forma, fomos conhecendo a predominancia do valor pela

escrita, também pela Ciéncia e pelo que se chamou de Historia da
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evolugcdo da humanidade, retratada desde as pinturas rupestres, na
figura do homem primitivo mantendo em seus primordios uma
relagdo quase xamanica com as imagens, em sua forma de
compreender a natureza, quando desenhar um animal significava a
possibilidade de caca-lo. Na histéria da evolugdo desses registros
pelo homem, ficamos conhecendo as escritas cuneiformes dos

Sumérios, e mais tarde, o alfabeto dos Fenicios.

O que foi se tornando visivel ao nosso entendimento, € que a
representacao por imagens foi dando cada vez mais lugar aos sons.
Na evolugédo desse pensamento, a escrita se desenvolve como
simbolo de representagdo numa simplificagdo extrema dos
desenhos, das imagens. Quanto mais sofisticados esses simbolos,

menos eram sendo necessarios os detalhes.

Passo a passo, aprendemos nesse caminho que a verdadeira
Ciéncia se faria a partir de generalizagdes. Na traducgao filosofica, os
conceitos se definiriam como abstrato e concreto, sendo que o
primeiro referindo-se as generalizagcbes e o0 segundo a uma
dimenséo particular do conhecimento. Quando escrevemos a palavra
‘casa”, por exemplo, falamos de todas ou de nenhuma em especial.
Pela escrita, generalizamos. Mas, se fossemos produzir uma
imagem que represente “casa”?. Certamente deveriamos optar por
algum modelo especifico, com todos os detalhamentos implicados
em sua contextualizagcdo. O fato € que para essa diferenca se
atribuiu valor e a imagem, mais proxima do pensamento chamado,
concreto, continuou perdendo lugar como objeto de e para produgao

de conhecimento.

O antropdlogo francés nascido na Bélgica, Claude Lévi-Strauss
(1962), para romper os muros de um paradigma evolucionista do
conhecimento, questionou esta marca da sofisticagao atribuida as

generalizagdes e explorou as possibilidades de compreenséo desse
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conceito quando escreveu Pensamento selvagem (Claude Levi-
Strauss, 1962), uma reflexdo sobre a visdo dicotdmica do
pensamento em: pensamento abstrato, atribuido a nés, civilizados e
o pensamento concreto a tribos indigenas ditas selvagens. Defendeu
que tanto um quanto o outro seriam absolutamente capazes de
pensar cientificamente. Com isso procurou nos mostrar que o que se
difere, sdo os caminhos em ldgicas distintas. Para Levi-Strauss, o
pensamento selvagem, concreto, esta mais proximo do sensivel, do
subjetivo, da emocéo, da ancestralidade, da cultura. Nao tem menor
valor por isso. E uma forma distinta de se relacionar e compreender a
natureza, o mundo, o espaco, o territério, o tempo. A idéia de
Pensamento selvagem conecta a imagem da bricolage. Conforme
nota do tradutor, “... bricoleur € o que executa um trabalho usando
meios e expedientes que denunciam a auséncia de um plano
preconcebido e se afastam dos processos e normas adotados pela
técnica” (...) um “modus operandi de uma reflexdo mitopoética” (Levi-
Strauss, 1962, p. 37). Ja ao pensamento cientifico, que prioriza o
nome em detrimento do objeto, relaciona a idéia da domesticagao, do

planejamento, anterior a experiéncia.

Para ampliar as possibilidades de compreensédo dessa conversa em
torno da controversa sobre as formas de pensamento, vale também
aproximarmo-nos, ainda que aqui superficialmente de Goody (1977),
antropologo inglés que partindo das questdes de Levi-Strauss (1962),
analisou como a evolugédo de uma tecnologia do intelecto, ou seja, as
mudangas nos meios de comunicagao, da fala para a escrita, por
exemplo, e o controle destas tecnologias nas mé&os de uma
hierarquia politica ou religiosa influi diretamente sobre as estruturas
cognitivas, transformando-as, efetivamente na produgédo hegeménica
das formas culturais e gerando o que chamou de “pensamento
domesticado”. (Goody, 1988, p. 20).
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Vé-se entdo que navegar rio acima, ou seja, fazer o caminho inverso
tomando as imagens fotograficas também como objeto de produgéo
de conhecimento na instituicdo escolar, ndo €& uma posicao
confortavel, sobretudo quando se propde a trata-las como
pensamentos, registros reflexivos de professores, anotacgdes
pessoais marcadas pela impressao de suas perspectivas, de suas
histérias. Neste sentido, o receio dessa subijetividade, “... negada em
nome do objetivismo cientifico, a chamada neutralidade” (Miranda,
1996, p. 30) na produgdo de conhecimento, tornar-se-ia também

grande impedimento para o reconhecimento dessa linguagem.

Tecidas essas relagdes, convido o leitor a considerar a possibilidade
de conferir um novo tempo ao olhar, voltando-o as cenas que
acontecem e se mostram no cotidiano da escola - imagens gravadas
em registros fotograficos. Proponho que se olhe para elas como se

fossem fendas nos muros. Muros do tamanho de duas andorinhas.
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ALBUM DE RETRATOS: NARRATIVAS VISUAIS

Olho para essa imagem que reencontro em diferentes sitios na

Internet.  Dificil n&o interessar-se por ela. Quase que
instantaneamente provoca-me referéncias que se contextualizam em
seu enquadramento. De sua perspectiva, ou seja, do lugar por onde
olha e congela a imagem, o fotdégrafo, que nao é o professor no caso,
parece querer chamar a atencdo para seu testemunho de uma
época, no contexto de uma sala de aula. Isso se torna visivel pelo
recorte do cenario, pela composi¢ao de suas figuras, pelo destaque
ao professor e demais particularidades. O tema posto, evidente e

intencional na fotografia produzida pelo fotografo, € rapidamente
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transformado em conteudo de um dialogo que nasce de meu olhar
demorado para essa imagem. Ocorre em primeira instancia o que
Barthes (1984) denominaria como studium, algo que se percebe com

familiaridade em fung¢ao do saber que se tem do assunto. Ele diz:

... pelo studium que me interesso por muitas fotografias, quer os
receba como testemunhos politicos, quer as aprecie como bons
quadros histdricos: pois € culturalmente (conotagao presente no

studium) que participo das figuras, das caras, dos gestos, dos

cenarios, das agdes.

(Barthes, 1984, p.45).

Ainda segundo o autor, reconhecer...

... studium, é fatalmente encontrar as intengdes do fotografo,
entrar em harmonia com elas, aprova-las, desaprova-las, mas
sempre compreendé-las, discuti-las em mim mesmo, pois a

cultura é um contrato feito entre criadores e consumidores.

(Barthes, 1984, p. 48)

Colégio Caetano de Campos, sala de aula, 1901, € o que se
encontra, em geral, nas legendas dessa fotografia. Proponho-me, no
entanto, ir além, pensar através dela, vasculhar as pistas de sua
“coreografia cénica, uma ambientagdo que ocorre em uma cena

|”

social” (Bohnsack, 2007, p. 293) como se quisesse resgatar o que
Benjamin (1980) denominou de aura perdida para fazer submergir,
pela memoria, pela reflexdo, a qualidade gerada na experiéncia. A

imagem entdo se descongela e incita o surgimento de uma histéria.
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Vejo e interpreto que sdo meninos de uma elite paulistana, sentados
em carteiras de madeira escura, pesadas, enfileiradas e espacadas
entre si. Essa conformacdo do espacgo e disposicao do mobiliario
sugerem que nao ha possibilidades de aproximagdes espontaneas
entre os meninos. A frente de cada um, apenas o dorso do outro.
Vestem aventais ou gravatas que parecem prender e esconder o
corpo dos meninos. Vestidos a carater, ndo sao mais do que adultos
em miniatura preparando-se para a vida adulta. De pronto a imagem
remete a uma visdo da escola chamada tradicional, em que as
concepgdes da época, sobre a infancia e sobre a aprendizagem
estdo imbricadas no cenario sugerindo os moldes militares e fabris
do século XIX, incitando a ordem, a disciplina. O professor, aquele
que caminhara por entre as fileiras aferindo sempre as distancias,
tomando e controlando a leitura dos meninos, como se vé na
fotografia, € a autoridade maxima e detentora do saber. Compreende
que o ensino se dara mais pela sua transmissdo em aplicagao de
programas organizados e inscritos nos livros didaticos, do que pelas
relagbes entre professor-aluno e entre os proprios alunos,
desconsiderando a poténcia da circulacdo de informagdo e a
construcdo do conhecimento a partir de saberes prévios. E possivel
que esse professor creia também que o processo de aprendizagem
se dé sempre do mais simples para o mais complexo e a partir da
decodificagdo solitaria dos textos enciclopédicos, fragmentados e
escolarizados, com informacgdes que possibilitem a memorizacao e a
repeticao das mesmas, para serem posteriormente avaliadas em sua

retencao.

As lousas que circundam o texto na sala emolduram o conhecimento
que sé ha de nascer do rigor de uma postura académica que nesse
espaco se tece e se enrijece nos contornos da aula. O recorte da
cena chama atencado para o que ela quer que vejamos nele: 0 que

essa escola espera desses alunos?

59



Do lugar que vejo e dialogo com a imagem reacende um pensamento

do filésofo espanhol Larrosa, quando diz: numa sociedade
constituida sob o signo da informagéo, tudo o que se passa esta
organizado para que nada nos acontega” (...) € uma sociedade na
qual a experiéncia é impossivel” (Larrosa — FUMEC, Leituras SME,
2001, p. 21)4 Procuro entdo as pistas de uma experiéncia na cena,
admito que possa estar represada, na generalizagdo de minha

prépria interpretacao.

Observo ao fundo da sala, apenas um aluno em pé, com um livro
entre as maos, interpreto-o fazendo uma leitura em voz alta. O
professor acompanha e controla o siléncio que ecoa na fotografia. Os
demais acompanham a leitura e movem apenas os olhos entre as
letras. Ninguém ousa olhar noutra dire¢cdo, nem mesmo para o
fotégrafo, mas um menino. Tem a cabeca erguida e os olhos miram a
camera do fotografo. Esse é o acaso da cena que me chama, dentre
os outros. E o que Barthes chamaria de punctum? Um detalhe que
me atrai? “Me punge” (Barthes, 1984, p. 142). Para Barthes, "... o
punctum €, portanto, uma espécie de extracampo sutil, como se a
imagem langasse o desejo para além daquilo que ela da a ver"
(Barthes, 1984, p. 89). “Trata-se de um suplemento: é o que

acrescento a foto e que, todavia, ja esta nela" (Barthes, 1984, p. 82).

Remete-me a outros meninos inquietos e talvez também presos nos
enquadramentos das cenas que lhes impomos diariamente.

Aproximo-me dele, o que pensa?
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5Texto teatral de
Fernando BONASSI, O
incrivel menino preso na
fotografia. SESC
AVENIDA PAULISTA.
2007.

Muito do que acontece acontece porque a gente se mexe...(...)
Fiquei como e onde me cabia. Como a fotografia € maior do que o
album mostra, posso me mexer um pouco por ai. S6 um pouco
daqui. O insuficiente pra ficar estatico no mesmissimo lugar...quanto
ao fotografo, esse néo tirava os olhos das lentes, apesar de estar
diante de minha pessoa em pessoa e ter assim diante de seu nariz,

ao toque de sua mao, a possibilidade de alterar a situagéo.

(Bonassi, 2007, p.6)°

Propus-me encontrar o menino, dar-lhe voz, submetendo a imagem a
outros tantos, aqueles que de algum modo mais préximos, ou de
outro lugar dessa experiéncia, poderiam continuar a dialogar comigo,
ampliando, através de suas histérias, minha compreensao acerca
deste testemunho, olhar de um fotégrafo, para uma sala de aula. Foi
assim que encontrei em um site de ex-alunos do Colégio Caetano de
Campos, o Sr. Lauro Frederico Barbosa, que ao apreciar essa
mesma imagem que lhe apresentei solicitando um comentario, uma

lembranga, escreveu prontamente:

Coloco-me, agora com setenta anos, no lugar de um desses
meninos - em 1960, eu tinha um pouco mais de idade do que eles.
A vida e a aprendizagem se faziam em meio a um rigoroso processo
disciplinar. Nao Ihe diria que eram tristes, mas bastante regradas.
Brincadeiras, sim, mas s na hora do recreio, em um dos imensos
patios internos, cimentados, da Caetano de Campos. Ao toque da
campainha ou da sineta, formavam-se as filas, por ordem de altura
e se adentravam 0s meninos, sempre em turnos separados das
meninas, pelos corredores de marmore até a sala da aula.
Fechavam-se as portas, e diante dos professores ou sob sua vista,

lia-se e escrevia-se: - Estudava-se! O professor também seguia
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rigida e exigente disciplina. Embora se tivesse um livro de texto, o
professor preparava o0s pontos e 0s expunha recorrendo ao quadro
para esquematiza-los. Alguma brincadeira, somente as escondidas
e muito disfarcadamente. Esperava-se a saida, ja fora dos portdes,

para que se corresse e ndo por muito tempo, pois até chegar em
casa, para a maioria dos estudantes, eram longas viagens quase
sempre a pé e de bonde. Para o dia seguinte, os cadernos escritos
a mao com caneta de pena e sem borrao!!! Com seus defeitos e
virtudes, a escola e, em especial, a Escola da Praga, era mantida

como templo do saber.

(Barbosa, Séo Paulo, 25/04/08)

Particularidades agora de um cenario tao familiar, parecem ter
evocado a memoria da experiéncia, sensibilizando entdo a
percepcdo de uma aura (Benjamin, 1980) aparentemente perdida
pela sua reprodutibilidade, mas que naquele momento conduziu o
olhar de um ex-aluno a uma sucessao de outras imagens internas,
outros tempos, outras conexdes, essas sim, subjetivadas pela
experiéncia individual, e que se desdobraram da cena, como se

fossem fotogramas de um filme.

As cenas evocadas pela apreciagdo da imagem impregnam a
narrativa de fragmentos autobiograficos que reconstroem a historia
daquele contexto, ndo mais a partir de generalizagdes, mas marcada
pela experiéncia, por sentimentos vividos, imagens que fazem
emergir significados e valores extraidos em acontecimentos que
constituiram a histéria de sua formacdo. Como se, entrando pela
imagem, janela do tempo, Sr. Lauro pudesse libertar a imagem-

representacao do(s) menino(s) preso(s) na fotografia.

As duas fotografias seguintes poderiam representar outro desses

meninos, porém, cinquenta anos ainda mais tarde. Essas imagens
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foram prontamente oferecidas para o meu deleite, quando, entre uma
conversa casual numa loja, citei meu aprego por fotografias e meu
objeto de pesquisa. Registros fotograficos de escola. Pouco tempo
depois, na cozinha do recinto, ja entre cafés e dezenas de albuns
fotograficos do casal, grande parte deles, registros de cenas
escolares, e como se féramos amigos de longa data, ouvi histoérias
sobre um cenario que se estendia para além dessas duas proximas

imagens escolhidas.

E.E. Alberto Schweitzer, S0 Paulo, 1963
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E.E. Alberto Schweitzer, Sdo Paulo, 1963

Outro menino agora junto da professora prenuncia a mesma pose
que sempre aconteceu e acontecera também nos anos seguintes. A
memoria desse que foi menino relembra a cena preparada para
marcar os passos da vida académica: “Zona norte da cidade de Sao
Paulo, bairro provinciano, fogueiras na calgada, festas regionais em
ruas sem asfalto.Todos os outros meninos da sala estéo a frente e
em fila. Todos com o mesmo corte de cabelo americano, inspirado
nos padrées militares. Eles esperam a sua vez de colocar a gravata,
segurar a caneta entre os dedos, posar a méo sobre a folha vazia,
compor um olhar compenetrado a frente, como quem olha
destemidamente ao futuro. E assim que se deve fita-lo, pensava.”
Por tras, os mapas, a historia das descobertas e descendéncias. Ao
lado esquerdo, & frente, a bandeira nacional. A direita, a presenca da
professora alerta que o caminho sera ensinado, ano a ano, na
escola, entre os livros. Aquele menino olha, mas ja ndo sabe o que

vé. Tem o olhar no vago do futuro e espelha todos os outros olhares
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dos meninos que o miram. Para onde? Enquanto posa, ele pensa,
diz o homem que era menino: “vou ser alguma coisa”. Mas, o que é
naquele instante? N&o sabe ao certo. Sabe que é feliz pois ganhara
como todo ano, um “... carrinho de ferro com rodas de borracha... era
maravilhoso!”. Sabe que ao voltar para casa, ira ajudar nos afazeres
gque a mae ensinou: “escolher o feijdo, o arroz, passar a cera no
chdo”. Apenas sente o calor dela e ja se lembra das palavras da
mae, imigrante nordestina, viuva, criadora de cinco filhos homens e
entre eles, esta ali o cagula que teve o privilégio das maiores
condicbes de estudo: “E pra frente que se anda. Pra tras, s6 vai
restar saudades... A educacgéo, meu filho, é tua riqueza”. Olhar misto

de orgulho e medo?

Mas, e todos os outros meninos, que histérias sustentariam a pose e
o olhar para o futuro, diferenciando em esséncia, cada um deles na
cena de um cotidiano escolar? Nao seria importante conhecé-las em
seus fragmentos, ja que se implicam como intertextualidade nas
relagdes que as criangas produzem com o conhecimento na cultura
da escola? Como enfrentar as multiplas diferencas que cabe a
escola acolher, se n&o considerando-as nos processos de

construcao e avaliacao curricular?

E assim que as imagens fotograficas tem me ensinado a exercitar o
olhar, langar-me por elas como quem parte da plataforma de um cais.
A imagem é o ponto de partida, mas também €& de chegada. Entre
eles meu olho se movimenta como o 6rgao da narrativa. O que vejo,
pensa e me faz pensar. A cena inicial se descongela lentamente
possibilitando conexdes que aproximam perspectiva, cronologia, e
também pessoas. Todos os acasos, o0 do menino que olha para o
fotégrafo, o encontro pela Internet, uma amizade nascida dentro de
uma loja por causa de uma fotografia, ampliam minha consciéncia

sobre como construimos olhares para os cenarios da escola.
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Por isso, elas tém me ensinado a admira-las como registro
importante das dobras do cotidiano escolar e suas conexdes com o
que esta fora dele. Nosso olhar, mobilizado para os fragmentos de
experiéncia cotidiana, revelam paulatinamente a cultura que ali se
tece em toda a volta. A polissemia dessas imagens, dessas
anotacodes, evoca em seus espectadores, sentidos multiplos que séo

gerados, por sua vez, em outras experiéncias, outras imagens.
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ZOOM: EM BUSCA DE FOCO

Exercia a fungdo de coordenadora pedagogica da Educacgéo infantil
de um colégio particular situado na cidade de Sao Paulo. Buscava-
se, entdo, aberturas e ampliagbes para o projeto curricular,
discutindo e estudando com os professores, as propostas da rotina,
do cotidiano da escola, a luz das concepgdes socio-construtivistas,
referendadas nos Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil, guardando as especificidades e necessidades da

comunidade.

Registrar e documentar o trabalho eram praticas significativas do
processo de compreensao do ensino para criangas pequenas €
incluiam relatérios de observacado, diarios pessoais do professor,
registros de experiéncias de grupo e relatérios individuais de alunos.
Esses registros eram compartilhados com os pais ao final de

bimestres ou semestres.

Como coordenadora sempre coube a mim a discussdo dos temas
desta produgdo e a revisao desses documentos. O intenso contato
com a producao dos registros de professores oferecia pistas de um
tempo feértil, ndo somente pelas importantes oportunidades de
construcéo e reflexdo sobre a pratica pedagogica, pelos didlogos e
revisdes que contemplavam conteudo e forma desses registros, mas
principalmente porque evidenciava diferencas e possibilidades nos
olhares, nos estilos e nas formas com que os professores

compunham seus processos formativos dentro da instituigao.

Como estrutura do projeto de formagédo, mantinhamos um encontro
individual e um da equipe semanalmente, com propostas para

discussdo e aprofundamento de areas e linguagens previstas no
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curriculo da escola. Previstas também como instancias formativas,
eram as reunides de pais nas quais na maioria das vezes, 0s
professores protagonizavam o encontro, explicitando com focos
determinados pela equipe e por mim coordenados, o projeto da série

vivido no processo da sala.

Os periodos que circunscreviam a escrita de relatérios a serem
entregues aos pais e as consequentes preparagcdes das reunides
indicavam sensibilidades e tensbes mobilizadas pelo processo de
escrita, pela situagcado de exposigao e certamente pelos descaminhos
da criagdo. Muitas vezes, a falta de intimidade com a producéao
escrita, e mais especificamente com o género em quest&o, acirrava
ainda mais a distancia entre o que dizer do como dizer, e do o que
cada um gostaria dizer. Por mais que 0 processo incitasse a
experiéncia necessaria para a consciéncia e ampliagao de saberes
ao debrucar-se sobre a producdo e edigdao das documentagdes, nao
foram raras as vezes em que encontrei professoras insatisfeitas com
a propria producdo, com as anotacdes diarias que |Ihes pareciam
insuficientes, possivelmente mais preocupadas em terminar, entregar
e, verem seus textos aprovados pela coordenacao e direcdo. Talvez
também para abrandar as tensdes, muitos relatérios e registros eram
submetidos pelas préprias professoras a uma férma ja vivida em
experiéncias anteriores, como modelos prontos de registros, de
desencadeamento de idéias, frases com caracteristicas de registros
de carater pedagogico. Modelos que em um primeiro momento
poderiam indicar caminhos, ampliar repertérios, também se
mostraram muitas vezes a mim, coordenadora, como uma
possibilidade de incidir no risco da redugdo, e como diria Edgar
Morin: “... eliminando o elemento humano do humano, isto &, as
paixdes, emocgbes, dores e alegrias. (...) quando obedece
estritamente ao postulado determinista, o principio da redugao oculta

o imprevisto, 0 novo e a invengao” (2000, p. 42).
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Ao mesmo tempo em que observavamos o movimento das criangas
frente as propostas, registrando suas experiéncias, minha atencao se
voltava para a perspectiva do professor em relacdo a compreensao
dessa experiéncia vivida. Como permaneciam presentes, vivas na
memoria? O que pensavam sobre elas? O que observavam? O que
buscavam? O que registravam? O que tinham a dizer sobre elas? O

gue os sensibilizavam?

Compreendi que o espaco de formacao de professor na escola
precisava ser ali construido em possibilidades de expressao pessoal,
pela linguagem. Mas como cunha-lo em meio a tradicdo de uma

cultura de formacgéo que tende a homogeneizar as narrativas?

Em paralelo, observava que diferentemente dos registros escritos, as
professoras tiravam inumeras fotografias da rotina escolar,
espontaneamente. Algumas dessas fotografias eram utilizadas para
compor os quadros de organizagdo das criangas, trazendo cenas
significativas da vida cotidiana, para que elas mesmas, as criangas,
pudessem recordar e reconhecer-se inseridas nas experiéncias do
grupo. O quadro de rotina, por exemplo. Outras, as restantes, eram
geralmente guardadas em sua maioria em pastas-arquivo ou
pequenos albuns que, ao final da reunido de pais, passavam
silenciosamente entre as maos curiosas das familias, convidando-os
a olhar seus filhos em destaque. Depois, eram arquivados em

albuns.

A escola, assim como muitas outras que conheci, havia incorporado
na rotina de sua documentagao, os registros fotograficos de suas
praticas, produzindo imagens que serviam, em regra geral, de
suporte e ilustragcdo de situagdes educativas empreendidas com as

criangas.
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Vale aqui abrir uma questdo, ainda que interrompendo o fluxo da
narrativa e observar como o recurso da imagem foi ganhando espago
e qualidade, a medida que o aparato tecnoldgico presente na
instituicdo possibilitava novas edi¢cdes do que se fazia na escola. Os
computadores, recursos em data-show, filmagens de situagdes em
sala de aula, cartazes impressos com solugdes e materiais mais
refinados, na escola particular, foram se tornando possibilidades de

comunicacao dessa documentacao.

Nessa esteira, a fotografia sempre que pode, colocou-se como um
recurso intensamente utilizado por professores para registrar seus
trabalhos, inserindo-a em albuns, portfolios, murais expositivos e
depois vieram as homepages para divulgar o melhor que a escola
teria a oferecer. Tais imagens de modo geral mostram as criangas
nas diferentes situacdes do espaco escolar. E especificamente dessa

fotografia que vou tratar daqui para frente.

Ndo podemos negar que a facilidade tecnolégica aliada a
possibilidade prazerosa do reencontro ainda que fugaz com a
experiéncia, incita a multiplicacdo das imagens fotograficas em
quantidades cada vez maiores no ambito da escola. De certa forma
esse pequeno movimento, o clique, em grande escala, contribuiu
para que esse cenario se descortinasse, para o deleite dos pais que
transitam fora dela, revelando-lhes cenas em que aparecem seus
filhos no interior das salas e em atividade com objetos, brinquedos,
livros e cadernos, pessoas. Nisso reside uma constatagdao: ha uma
colecdo de imagens que trazem fragmentos da histéria da escola,
tornando essa dimensao da cultura, mais visivel, mais transparente.
No entanto, ao acompanhar muitas escolas, sobretudo na fungao de
formadora, percebia que a maior parte das fotografias estavam
encerradas em albuns, e também em sua maioria, reduzidas tao

somente a funcao de ilustracao.
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Assim como um texto sem revisdao, sem destinatario e sem fungao
social perderia o potencial expressivo do autor, passei a alimentar a
idéia que essas imagens fotograficas transportavam pensamentos
muito potentes na e da escola, mas estariam submersas, ocultas e
mesmo diluidas, a medida que certamente por aquelas razdes ja
arroladas sobre a desvalorizagdo da imagem como objeto de
documentacgédo e reflexdo, essas imagens s&o arquivadas, e na pior
das hipéteses, trancadas dentro de um armario, esquecidas em

pequenos albuns de papelao.

Que histérias nos trariam estas imagens? Poderiam constituir-se
como fonte de conscientizagdo, conhecimento e comunicacéo sobre
as concepgoes de infancia que orientam as acdes dos professores?
Como poderiam as imagens nos ajudar a contar historias sobre a
escola, sua cultura em atividades, sobre os principios que regem
suas interagdes, a partir de suas proprias cenas. Primeiro, era

preciso olhar para elas.

Produzir, apreciar e refletir sobre a produgdo de imagens
fotograficas, passou a se configurar, no meu processo, como um

foco, um dispositivo de formacgao na escola.

Fotografias, recurso ou discurso?
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RITOS DE INICIACAO E INICIACAO DE RITOS

Propus que no tempo de um bimestre, trabalhdssemos com
narrativas marcadas por temas ou questdes que fossem de fato
significativos e escolhidos por cada uma das professoras. Como
poderiamos destacar esse olhar e dialogar com ele, atribuindo-lhe
valor e ampliando-o a partir da tematizacido sobre os elementos
constitutivos do processo e compartilhando-o com outros pares e

também com os pais?

Escolhidos os caminhos, que fotografassem ou buscassem em suas
imagens clicadas tdo frequentemente, as cenas que pudessem né&o
somente ilustrar, mas nos fazer pensar sobre tais escolhas. O que

saltasse aos olhos deveria mobilizar o pensamento.

Que olhdassemos juntas e demoradamente para as fotografias,
registros imagéticos de experiéncias vividas, que até entdo eram

guardados ou destinados a um olhar fugaz.

Minha hipétese era de que tais imagens em fragmentos
representariam algo mais do que a mera ilustracdo de um cotidiano
de criangas na escola; algo ainda mais do que as formas que a
escola se da a ver em seus albuns, cartazes e hoje em dia, em seus

sites e homepages.

Ao contrario, percebia que os registros fotograficos que as
professoras produziam espontaneamente indicavam conteudos
subjetivados por escolhas e recortes de professores, que

preservariam em sua narrativa, a qualidade da experiéncia vivida.
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Eleger um foco, tomar uma decisdo, uma perspectiva, um tema de
investigacdo, passava a ser um desafio muito importante para cada
uma das professoras. Diferenciar-se, legitimar seu proprio olhar,
resistir a passividade, contar enfim as histérias que emergiam no
cotidiano com as criancas e |lhes encantavam, carregava a intencao
de mobilizar os processos criativos e subjetivos da aprendizagem de
ser professor.

Que as escolhas fotografassem as cenas ou que as cenas
fotografassem as escolhas, seria uma questao a se colocar. Mas que
elas pudessem comunicar: o que eu vejo? Como vejo? O que penso
sobre o que vejo? Como o que vejo, me toca? O que fago com o que

vejo?

Cada professor trouxe entdo uma pré-selegao das fotografias e
historias que desejava compartilhar e discutir com o grupo de
professoras, para ao final escolher entre elas, uma sequéncia de
imagens narrativas. Essas conversas ndo foram gravadas mais sim
registradas como anotagdes pessoais nos cadernos das professoras
e transformadas em texto numa edigao final, que posteriormente
apoiou a apresentacdo das imagens preparadas para a reunidao de

pais.

No entanto, é importante enunciar desde ja que o que avaliei tao
positivamente na época e sigo considerando € que - uma mudancga
na forma de lidar com as imagens fotograficas que produziam, ou
seja, entendendo-as mais como anotagdes para retomar, do que
como um obijeto ilustrativo ou um produto final, modificou a forma de
olhar e pensar sobre as cenas escolares e, sobretudo de comunica-
las. Com isso quero dizer que o apoio das imagens ajudou as
professoras a editar uma narrativa visual e verbal, um discurso com

I6gica e estilo proprio, diferenciando-as uma das outras.
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6 Ralf BOHNSACK, A
interpretagdo de imagens e o
método documentério. O texto
foi traduzido do original inédito
Qualitative Methoden der
Bildinterpretation und
documentarische Methode por
Luisa GUNTHER e revisado por
Wivian WELLER. Segundo
Bohnsack, ha “... conhecimento
explicito e implicito sobre
infancia, sobre educagéo,
aprendizagem ou ensino que é
mobilizado pelas cenas das
salas de aula e de qualquer
outro espago da escola”.
(BOHNSACK, 2007, p. 293)

As discussdes tecidas em torno das cenas, o tempo de apreciacéo, a
forma de compartilhar olhares, passaram a nos indicar a
possibilidade de uma apropriagdo e refinamento de estilos nas
formas de olhar, pensar e comunicar praticas, pontuando em cada

um, um pensamento marcado por uma estética pessoal.

Certamente o trabalho com as fotografias ajudou as professoras a
explicitar um conhecimento sobre a sua pratica, implicito® e
represado, refinando o olhar e a comunicagdo sobre a cultura

escolar.

A mim, as fotografias ajudaram, como coordenadora a apontar
caminhos e suportes para organizar uma escrita mais autoral por
parte das professoras. Fotografias tornavam-se plataformas de
lancamento a comunicag¢ao de uma consciéncia de acdes educativas
no cotidiano escolar e que se trazia a partir das imagens. Esse foi o

lugar possivel de chegar, naquela conjuntura.

Mas a mudanca da forma e as possibilidades decorrentes foram
também mudando meu préprio jeito de olhar. Hoje, debrugando-me
sobre a linguagem, percebi que muitas das imagens transportavam
pensamentos, mas talvez ainda guardassem em si certa literalidade,
mais propria do olhar conhecido do que da descoberta. Por isso
guardo a dor que provém da consciéncia dos meus limites que se
impunham na época, quando minha propria reflexdo sobre essas
questdes ainda eram mais frageis do que hoje o s&o. Ha muito e
todos os dias, o que se aprender sobre a dinamica do cotidiano da
escola e também sobre como a linguagem fotografica pode contribuir

com uma documentacao que revele a complexidade dessa dinamica.

Compreendo hoje que aquele era apenas um ponto de partida para
conhecer as possibilidades de reflexdo a partir e também pela

linguagem.
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Mas dessa experiéncia, se desdobrando em outros projetos e
intervengdes com o uso mais potencializado da fotografia produzida
por professores na escola, conservei um pensamento propositivo
acerca delas como objeto de reflexdo no ambito da formacgéo. Além
da reflexao e o registro sobre o acontecido, trago hoje a possibilidade
de olhar para elas novamente para compreendé-las a partir de outra

perspectiva.

O que foi se diferenciando em meu olhar esta relacionado com a
potencialidade da reflexdo no processo de analise das cenas,
considerando a polissemia dessa linguagem, suas diferengas nos
modos variados de recepgéo e producédo de imagens, e a ampliagao
de conexdes que nos da a ver a sua complexidade, alcangando
instancias quiga mais além da literalidade, da sensatez, tantas vezes
proxima do “studium” (Barthes, 1984, p. 44), ou seja, do discurso e
dos saberes previstos. Mas uma ampliacdo que talvez toque
naquelas instancias outras, mobilizadas também por outros
repertérios e imagens que ensinam. Talvez as loucas, que como
diria Barthes, “... quando ao invés de apenas submeter seu
espetaculo ao codigo civilizado das ilusbes perfeitas, como as
“sensatas”, afrontariam, em seu recorte, o despertar da intratavel
realidade” (1984, p. 175).

Dessa histéria, ponto de partida, apresento algumas imagens
extraidas das sequéncias produzidas pelas professoras, mais
especificamente, duas das professoras. A época, tratava-se de uma
composicao de fotografias e textos a serem apresentados em uma
reunido de pais, com apoio de transparéncias para a projecao em
tela e apoio da comunicagdo sobre o trabalho. Os fragmentos e
textos das professoras sao fruto da discussao que se deu na época
em grupo e comigo, entdo coordenadora. Representam também a

compreensao € o desejo de dessa forma se apresentarem e
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comunicarem as suas intengdes educativas. O que trago a partir
delas e, se insere como recurso metodolégico nessa dissertagéo,
refere-se ao devir que 0 meu reencontro com essas imagens segue

possibilitando.
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PROFA. MONICA FOTOGRAFA: INTERFERENCIAS NA PRATICA
PEDAGOGICA OU... “‘HOMO-LUDENS*

Em cena . um ensaio sobre . Inderferéncias na pratica pedagogica
Profa. Monica Pipeks 1 semestie /2001

Gosto- nmuilo- de fotos. E uma estratégio que mowca wew
trabalho. Mas estiv reuniao traz algo diferente. Escolhi alguns
momentoy registrados en fotos para leva-los a obsesvar as cenas
de uma forma mais proxima. Atroves do mew (nosso) olhas. ©
olhar de wnm professor.

Na verdade este & v trabalho que ja vem sendo realigado
ey nosso- cotidiano, a pawrtiv de uma proposta que partuw da
coovdenacio e com a qual estamos tendo a oportunidade de
refla'u' mais profundamente sobre a nossa prafica. Cada
professova elegew um tema de nwestigacio ( Autonomia, A
formacdio do grupo, A intesferéncia na pratica pedagogica,
etc.) A partr do tema fotografamos cenas do cotidiano das
saday que pudessemn pontuar nossa reflexio e atraveés dessas fotos
CNLONLYAMNOY U CAMANIO- inder essante Payva Trocow experiéncias
comv ouliros professoves, vefletiv, ciesces como-profissional .

o Ew poderia ter escolhido varios outros temas, mas elegi
? nterferénam na pratica pedagogica” pois atvaves deste posso-
tambm Urager a tona diversas pervspectivas de trabalho
pedagogico que acontecesm no universo escolow. Mas sobretudo
posso mostrar como as minhas intesferéncias na relacdio das
riancas, com oulras criangas;, com adwlditos, cowu bringuedos,
com desafios, etc, modificam a dindwmica e interferenm no
deserwolvimento das criancas e do Grupo emn varias sitiuacoes:
Assim, esle € wnm tema que venmy significar a nossi AlUACAO e
movar @ sua relevancicc nas varias pesspectivas de ensino e
aprendizagesn.
Mbnica P., Transparéncia elaborada para reunido de pais. Em cena, um ensaio sobre
Interferéncias na pratica pedagdgica, Sao Paulo, 2001.
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Introducdo

Quando- falamos emv interferéncia gevalmente simplificamos o
termo- referindo- -noy o atuacdo da professora emv momentos
conflituosos de disputus, brigas, chovo; ow sejo, momentos env
que precisam de nossa atuacdo diveta powar principalmente
relembrar regras, combinados, limites ow entio nos momentos
de acolhimento-para wm colo; ww carinho-

Mas a inderferéncia, pode ser fisica, verbol ow planejada em
situacdes diferentes e nio-depender exclusivamente da presenca
ow de palavraw do- professor. Quero- afirmor que a intesrferéncicw
nao- se refere somente o wma aproximacio do- professor em
momentos de conflitos; mas pode acontecer de virias formas:

1 - Na formacdo do-vinculo-

2 - Nov aproximacio pora mediacio de conflitos
3 - No-distancicunento-

4- Emv atividades anteriormente plonejadaos

5 - No-resgate de wma situacdio

6 - N modificacdo do- ambiente

Essay intesferéncias busconm sempre uma atuacio cada vey mois
complexa e maiy autdnoma da rianca. Vamos observos
adgumas tronsparéncias com fotos do- grupo- emv situacoes
variadas da nossew rotina, nas quais ew poderei, ndo-sé através
atividades, mas atrovés de wm olhaw profundo; comentowr o que
estv por detrdsy de cada cena, que histérias contam e assin
mostirowr como a nosscw interferéncia pode modificow situacdes e
levar o crianca o amplior o sew repestsvio- para o- trabalho-
pessoal, coletivo, deserwolvendo- projetos e poarticipando dos
atwvidades emv gevral,
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Eu ndo sou vocé
Vocé ndo é eu

Eu ndo sou vocé

Iocé nédo e eu.

Mas sei muito de mim
Vivendo com vocé

E vocé, sabe muito de vocé vivendo contiga?

Eu ndoc sou vocé
locé néo é eu

Mas encontrei comigo ¢ me vi

Enguanto olhava prd vocé
Na

Na sua, minha, inseguranca
Na sua, minka, desconfianca

Na

Ne sua,

Na sua,
va sua:

Na sua, mi

sua, minha. compelicéo
Na sua, minha, birra infantil

mpaciéncia

ha, prepoléncia

Na sua, minha, fragilidade doce
Na sua, minha, mudez aterrorizada

2 vocé se encontrou e se Vi, ciaquanio

Olhava pré mim?

Eu néo sou vocé
Iocé ndo é eu.

Mas foi vivendo minka soliddo

Que conversei com vocé

£ vocé, conversou comigo na sua soliddo

Ou fug

LEu nédo sou vocé

locé nde é en

Mas sou mais eu, quando consigo

A,

/
No que eu ainda sou

1y

No que jé sou e

Mas somos um grupo, enquanto
Somios capazes de, diferenciadamente,

Eu ser eu, vi

Vocé ser vocé, vivendo comiga.

“GRUPO” MADALENA FREIRE

SERIC ScmINARICS

eia, de mim e de vocé?

he ver, porgue vocé me reflete

ernda com vocé e
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O titulo, Interferéncias da pratica pedagogica bem como os textos
introdutdrios representam a sintese que orienta uma possivel leitura
da sequéncia de fotografias escolhidas pela professora Ménica, que
fora apresentada aos pais, em reunido. Os textos, trazendo uma
espécie de roteiro, prenunciam a que vieram essas imagens. Cada
um dos itens arrolados a época foi apresentado e explorado por
apenas uma fotografia, uma cena escolar, o que ja denota uma
mudanga na valorizagado e na qualidade de apreciagcdo de imagens,
em substituicdo a profusao delas, antes apresentadas como recurso
complementar a exposi¢cao de idéias. No lugar da profusdo, uma
escolha. No lugar da pressa de ver, um novo tempo para olhar. No
lugar do recurso complementar, uma imagem-discurso para

aprofundar.

A partir de cada uma das imagens, a professora apoiava sua fala e
conduzia o olhar espectador para adentrar a cena. A histéria daquele
acontecimento, trazida em seu contexto, era acompanhada de uma
reflexdo, aqui ja sugerida pelos itens do texto, que justificaria o

sentido de compartilhar com os pais essa escolha.

A primeira cena proposta pela professora apresenta duas criangas
em interacdo num tanque de areia. E uma cena absolutamente
corriqueira no cotidiano da escola, no entanto € com ela que chama
nossa atengao para pensar a situagao, como pedagogica. Todavia, a
auséncia do adulto na cena provoca de imediato um pensamento
sobre o conceito trazido no titulo - as interferéncias ndo se déao
somente na relagdo professor e aluno, mas entre as criangas
pequenas, sobretudo. Pela imagem, a professora sugere que o
professor ndo € o unico controlador, detentor e transmissor de um
conhecimento importante para atuar e intervir naquele contexto. Pela
imagem, nos fornece pistas de uma concepgédo de educagdo. A

legenda na moldura indica: Adaptacdo. Olhamos para ela? Escolho
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7 Etienne SAMAIN escreveu
sobre a autora no artigo, A
matriz sensorial do
pensamento humano -
subsidios para redesenhar
uma epistemologia da
comunicagao, Ana Silvia
LOPES; Davi MEDOLA;
Denize Correa ARAUJO,
Fernanda BRUNO (org.),
Livro da XV COMPOS,
Imagem visibilidade e
cultura midiatica.

8 PIAGET, 1996, p.13-18
define a assimilagdo como
(...) uma integragdo a
estruturas prévias, que
podem permanecer
invariaveis ou sdo mais ou
menos modificadas por esta
prépria integragdo, mas sem
descontinuidade com o
estado precedente, isto é,
sem serem destruidas, mas
simplesmente acomodando-
se a nova situacdo. E
acomodacao, (por analogia
com os "acomodatos”
bioldgicos) toda modificagéo
dos esquemas de
assimilagéo sob a influéncia
de situagdes exteriores
(meio) ao quais se aplicam.

que sim, ja que conforme Samain (2006) a autora Anne-Marie
Christin (1995)" defende que a escrita & duplamente uma imagem,
que néo pode existir a ndo ser sob uma forma visual, que por sua vez
também ocupa um espaco, uma tela, um fundo infinito que remete a
outras imagens. Para ela, “... a escrita, ndo reproduz a palavra, ela a
torna visivel (Samain, 2007, p. 77). E com ela que também nos
oferece uma primeira chave de leitura, relacionando o conceito de
Interferéncias a idéia de adaptacdo, uma disposi¢ao para assimilar e
acomodar® uma experiéncia, que seria provocada e vivida e por certo
modo de interferéncia, e ndo necessariamente, com a interferéncia
direta do adulto-professor, mas em mediacbes que se ddo em
possibilidades distintas. Como as criancas se adaptam ao novo
ambiente e qual o papel do professor nessa adaptacao, sao questdes
que se atualizam no interior das histérias que vivem as familias e os
professores que chegam a escola. E um tema forte e recorrente a ser
compartilhado pela comunidade, pois representa uma situagcdo de
aprendizagem, iniciada por uma escolha da familia e apoiada pelas
condi¢cbes que o professor oferece para interagcbes com o ambiente e
para a construcdo de vinculos. Interagcdo com outras criangas, com

materiais, com os adultos.

A adaptacdo das criancas a escola, nem sempre € ou foi pensada
em termos de processo, seja das interagcbes paulatinas com outras
criangas, de construgdo de vinculos e seguranca afetiva. Nao séo
raras as situagdes de adaptacdo em que a passagem da familia a
escola se da de forma abrupta, sem mediacbes do tempo, da
presenca de figuras de apoio familiar na escola, das condigdes de
aproximacao e relagdes diversas com o ambiente. Mas aqui, nesta
fotografia que abre a sequéncia, a professora conecta a idéia de
adaptacdo a escola, a da alteridade e apresenta aos pais a escola
como um lugar de relagdes, um espago e um tempo para o coletivo.

Para acompanhar a imagem dos dois meninos, escolhe um texto: um
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poema de Madalena Freire (1997) e oferece com ele mais uma
chave de compreensdo — o desenvolvimento da identidade nos

processos de interagéo.

Eu ndo sou vocé
Vocé ndo é eu
Mas sei muito de mim

Vivendo com voceé.

O mesmo interesse pelos objetos oferecidos, a curiosidade e o
prazer do manuseio aproximam as criangas que brincam
primeiramente uma em frente a outra. A aproximag¢ao € condi¢ao
para olhar o outro em seus gestos, seu movimento, sua forma de ser
e estar naquele lugar. E condicdo para uma experiéncia fundamental
para a aprendizagem nessa etapa da vida, que é a imitagdo
(Bassedas, 1999, p. 27) daquilo que ela observa ao redor, e que a
oportunidade da experiéncia conduzira a repeticdo dessa pequena

cena.

Vemos que ndo € mais uma foto posada de criangcas que acenam ou
encenam. O olhar da professora congela o0 momento em que duas
criangas preenchem juntas um mesmo balde de areia. Um deles
mantém o balde bem mais perto de si enquanto o outro estica o

brago, num esforgo por entrar no jogo.

O olhar da professora recorta e destaca na cena, a poténcia dessa
aproximagao. Seu enfoque tem intencionalidade pedagodgica. Em
primeiro plano estdo as duas criangas vivendo uma experiéncia de
interagdo — com o espago, com os objetos, com o tempo planejado
para comegar e acabar o jogo, com o outro, com o diferente. Talvez
um tivesse entrado no jogo ja comegado do outro, que possivelmente

ainda ndo notou a nova presenga ou nao percebeu, todavia, o
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sentido pela complementaridade. Ao mesmo tempo o proprio
enquadramento da professora inclui na cena, outro balde, ao lado,
tombado. Preterido? A areia que ja completa o recipiente
compartilhado provavelmente vertera pelas bordas e os meninos
talvez nem se incomodem. O que compartilham é o gesto. Através
dele, acomodam o préprio ritmo ao do outro, e assimilam o novo
movimento. O mesmo movimento que os torna iguais, como num
espelho, também ira diferencia-los em seus diferentes modos de ser

e de estar na situagao.

Eu ndo sou vocé

Vocé néo é eu

Mas sou mais eu quando consigo
lhe ver porque vocé me reflete

no que ainda sou.

Na préxima imagem a Profa. Moénica mostra outra situacdo de
interacdo entre criangas, prescindindo também da sua presenga e
intervencdo imediata. Ao contrario, longe das imagens geralmente
apresentadas e publicadas pela escola, traz o conflito das interacdes
como uma cena do cotidiano escolar a ser exposta para ser pensada.
Com essa escolha, revela o valor que atribui ao conteudo em
questdo, a complexidade da convivéncia. A primeira vista, nossa
expectativa buscaria na cena a mediacdo do adulto trazendo a
solugédo aquele impasse. No entanto, a professora olha para a cena,
espera e registra algo que esta para além de uma possivel e Unica
resolugdo. Ela registra sua confianga numa situagado potente para o
desenvolvimento da competéncia das criancas para a resolucao de
seus conflitos. Ela registra a idéia que aquela cena, duas criangas

disputando a posse de um cavalinho de brinquedo revela-se como
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uma importante situagdo de aprendizagem, ndo sO para os dois
meninos, mas para todo o grupo de criangas e também para ela
quando congela a cena, na memoria e na fotografia, transformando-a

em uma histéria para pensar.

Resgatoando wmna situagdo como- ummar atitude
pedagdgica

Resgatow wmar situacio- & wmna atitude pedagdgica. T wma
formov de evidenciowr wna producio- da crionca, refletir sobve
wv problema, encontrow solucdes env conjunto; disculinr situacdes
de relacionamentos; etc. na medida emv que nos distanciomos
de wma situacdo-é possivel refletir melhor sobre ela.

Estaw cenav mostra duas crioncas disputondo- um bringuedo-
Neste caso-decidi ndo intesferiv imedioatomente, joo que haviow
wi movimento-de resolucdo-entre as proprias crioncas. Ao-final
do-dia, no- momento- do-fechamento; resgatei o situacdio junto-
ao- grupo; procurando- apresentowr de wmna formov jov
genevaligado, wna situacdo-problemay, solicitondo- as criancas
pensavenm ewn diferentes formas de resolucdo:. O grupo-passow o
relatow suas proprios experiéncios e expectativas, o-que feg dele,
também sujeito- da interferénciov.

Ménica P., Transparéncia elaborada para reunido de pais. Em cena, um ensaio sobre Interferéncias na
pratica pedagdgica, S&o Paulo, 2001.
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A cena da disputa pensada pelo grupo, ao final do dia, conforme
anuncia no texto, possibilitara o desenvolvimento da capacidade de
descentramento da situagdo imediata (Bassedas, 1999, p. 77)
levando as criangcas a mobilizar suas competéncias e esforcos para
descrever experiéncias pessoais, desaglutina-las da memoria,
pensar sobre elas, explica-las, analisa-las, encontrar semelhangas
em historias alheias, generalizando situagdes e ressignificando suas
proprias referéncias iniciais. Nao seria, a interagao entre criangas no
espaco publico, colocando em jogo os multiplos saberes que
envolvem a convivéncia, um conteudo significativo de formagao para
o dialogo com professores e também com os pais? N&o estariam
contempladas nessa fotografia escolhida pela professora, a poténcia
para uma discussao importante sobre as capacidades de insergao
social, de comunicacao, afetiva e ética (PCN; MEC, 1997) que se
desenvolvem nas experiéncias oportunizadas pelo cotidiano escolar?
Nao estariam aqui implicitos nessa imagem os conteudos que
indicam que a fungdo da escola € proporcionar a experiéncia da
convivéncia e da construgcao da alteridade, repensando como cada
professor tem se organizado para dar conta das diferencas, para

mediar e criar condi¢des de aprendizagem?

Essa cena aparentemente tdo simples, ja ndo se coloca mais como
um recurso para apresentar o que se faz na escola, mas vem na
forma de um discurso para argumentar como se faz e sugerindo um
porqué se faz. Esse discurso situado, historicizado pelo contexto e
destacado pelos protagonistas de uma histéria vivida, a professora e
seus alunos se coloca como metalinguistico, operando assim uma
ferramenta de analise e de elaboragdo superior a uma mera

descricdo de uma cena.

Agora, entender que uma cena acontece dentro da escola

exatamente porque ela também tem lugar fora dela nos ajuda a
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buscar as possibilidades de multiplas conexdes que possam ampliar

os limites de nossa consciéncia sobre os fatos.

No processo presente de escolher e olhar demoradamente para as
fotografias das professoras, me senti extremamente atraida por
outras ainda que se desdobravam de uma compreensiao mais
profunda das primeiras. Passei a vislumbrar entre as imagens, uma
trama de multiplas conexdes, que relacionavam aspectos
semelhantes em diferentes tempos e contextos. Imagens que hoje
me dariam a oportunidade de ir além do que fui, a época, e de
provocar uma reflexdo mais ampla, aos professores, aos pais, mas
certamente também aos meninos, caso também fossem
apresentadas a estes. A imagem dos meninos na fotografia levou-me

a outros sitios:

Ritual huka-huka, luta tradicional do Alto Xingu. Fotografia de Milton GURAN, 2008
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O ritual huka-huka, luta tradicional do Alto Xingu, marca o ritual de
passagem dos jovens para a idade adulta. Derrubar o adversario
com as costas no ch&o ou agarrar sua perna, € o objetivo do jogo em

cena. Nao existem juizes para determinar o vencedor.

Essa fotografia faz lembrar o que disse o prof. Tido Rocha, em 2007
, antropdélogo e historiador, entrevistado no programa Roda Viva —
“‘aprendi em Mocambique que era preciso toda uma aldeia para

educar uma unica crianga”.

Como olhar para essa nova imagem e ndo pensar que também as
nossas criangas, diante da presenga atenta e consciente do
professor, quando passam a conviver na escola, encenam
coreografias desse corpo coletivo apontando em situagdes
arquetipicas, os passos da tensdo, da disputa, da forgca, da
conquista, do desenvolvimento, da constru¢do da alteridade,
enquanto tomam posi¢des e se desenvolvem em suas capacidades

multiplas?

As cenas continuam a provocar ressonancias na minha memoria.
Coisas semelhantes influenciam coisas semelhantes através do
espago e também do tempo, diz Sheldrake (1986), bidlogo que
pesquisa o principio da memdria coletiva na totalidade do universo,
apontando como uma mudanga de paradigma, a possibilidade de

uma leitura mais amplificada das histérias que se vive no mundo.

As imagens, como portais, desaglutinam cenas em outros tempos e
lugares, acendendo conexbes e novas possibilidades de

compreensao da experiéncia.
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Parque Infantil Dom Pedro Il, Bras, 02/05/1940 (Duarte, 2007, p. 52)



Os meninos aqui também usam da forca do equilibrio € do controle
para posicionar-se, prevalecer. Mas a mesma forgca empreendida tem
aqui o sentido da brincadeira, do exercicio do espirito esportivo, da
compreensao do que significa entrar no jogo com competéncia e
competir num entendimento bonito da palavra que um dia ouvi em
aula do Prof. Lino de Macedo da Universidade de Sao Paulo, que é
pedir junto. Muito provavelmente aqueles mesmos meninos
compreenderdo mais sobre si mesmos, sobre suas capacidades
fisicas, sobre o uso delas na interacdo com o outro, sobre suas
diferengas e possibilidades de convivio, sobre o dominio que se
adquire do proprio corpo, sobre os gestos, a for¢a, as formas de
simbolizar e criar coletivamente uma realidade cultural mais proxima
do prazer, do lazer, do reconhecimento da alteridade, da humanidade
em nossa consciéncia, fazendo como diz Savater, que “vida boa
humana seja vida boa, entre os seres humanos”, (Savater, 2005, p.
57) a medida que vivenciarem muitas  oportunidades de
aprendizagem como essa. Oportunidades para compreender o ser
humano em sua natureza antropologica que como diz Morin: “... n&o
vive sO da racionalidade, mas também se entrega, se dedica as
dangas, transes, mitos, magias, ritos que testemunham o homo

ludens, poeticus, consumans, imaginarius, demens” (2000, p. 59).

91






PROFA. LUCIANA FOTOGRAFA: A LINGUAGEM NO MATERNAL
OU ... “O POEMA DAS MAQS”

Em cenav, wm ensaio sobre ...a linguagesm no- maternal

Profa. Luciana Klar Salm/ 1" semestre/2001

A rewuao de hoje tewmv como- objetivo- tentow mostrow a voces
parte do trabalho- desexwolvido- nesse bimestre com a sada do
madernad. May ao- nwes de folaw ww pouco- de tudo, ow seja, dos
projetos, abovdar todas asy areas, ow mostraw o albwmn de fotoy
pamra wma apreciacdo geral, quero chamoaw adencio e
compartidhow com oy pais, um tema que elegemoys como- o-foco-de
aprofundamento- neste semestre., o deserwolvimento da
inguagem. Assim, aliando ay teorias a pratica, buscamos wnw
aprofundamento, pesquisando- e trabalhando em salo de auda
com  atwidades mobiigadoray da inguagem, e finalmente |
procuvando  uma  forma  interessonte de  docwmentow e
apresenlow essa trajelovia.

Luciana K., Transparéncia elaborada para apresentacdo em reunido de pais. Em

cena, um ensaio sobre a linguagem no maternal, S&o Paulo, 2001.

A Profa. Luciana anuncia na apresentagao de seu texto, o foco que
orienta a sequéncia de cenas escolhidas para a exposi¢cdo de suas

idéias e apreciagao das imagens.

O desenvolvimento da linguagem em criangas pequenas € 0 seu
mote e ira persegui-lo nas varias situagdes que evidenciam como a
linguagem oral, a linguagem escrita, a linguagem visual, simbdlica, o

movimento e a musica se desenvolvem nas oportunidades de
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interacdo das criangcas com as diferentes propostas que lhes oferece

na rotina do maternal.

Entre as imagens apresentadas pela professora, e que na sequéncia
representam cada uma das linguagens mencionadas, eu também
aqui empreendo uma escolha por uma Unica cena. E o que penso ser
o bastante para desvelar o potencial de uma fotografia como fonte de
reflexdo. Dentre varias, € essa que me toca, me chama a pensa-la,
observando seus detalhes, penetrando em suas multiplas dimensdes
e sentidos. Ao dedicar-lhe tempo, langco-me em um labirinto de
outras conexdes que se abrem e se tornam formas de compreensao.

A professora diz:

Nav proxima cenav vemos Vitor pinkando- com as maos no-azgulejo:
No- inicio; Vitor resistio ov pinturay, demorstrondo- repulso ao-
toque com o tit. Aoy poucoy o medida emv que fomoy
introdugindo- oo makevial com frequéncio, explovando as
possibilidades, comportilhando as apreciacdes;, Vitor foi se
entregondo o atividade e descobrindo- o- prager. Nav foto; Vitor
expande o movimento, alongando- o- corpo- pawaw conquistow o

plano- mais alto-e deirow ol ov suow mawcow
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Luciana K . Fotografia impressa em transparéncia para apresentagéo em reunido de pais. S&o Paulo, 2001.

A imagem que apresenta o menino Vitor é contundente. Expande em
vermelho o movimento vigoroso e nos mostra o0 momento em que
finalmente se rende e entrega-se ao deleite na exploragéo das suas
possibilidades com o material. A viscosidade da tinta marca as méaos,
os bracos e a roupa ganha também vestigios da experiéncia em cor.
A parede branca e fria de azulejos convida o menino a toca-la,
escorregar-se por ela e deixar-se impressionar por ali. A parede
agora é uma extensao de Vitor e de seus gestos. A professora
congela esse instante e atribui valor a essa historia. Nao porque ira
traduzir apenas mais uma atividade de artes visuais. Mas porque
percebe que se trata de um acontecimento, de uma experiéncia
singular em que o menino Vitor descobre algo mais de si, do vigor e
do desejo que de repente lhe toma por inteiro e tinge de vermelho o
espacgo, o tempo e tudo o que lhe cabe conquistar e compreender

sobre si e sua acdo no mundo.
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Para Henri Matisse: “... o suporte da transformagéo é a cor. (...) O
vermelho atua como unificador do espago (...) O impacto da cor
vermelha produz em nossa retina a sua complementar — ou seja, a
cor verde. Sob esse efeito, tem-se a sensagdo da “presenca na
auséncia” (apud CONTRERAS, 2007, p. 62).

Henry MATISSE, O atelié vermelho, 1911.

Toda essa imensa e sensivel descoberta tem lugar na expectativa da
professora que reconhece o valor da linguagem no desenvolvimento
do menino. Ndo ha nada mais importante que o menino e seu gesto
vermelho e é isso que a professora fotografa. Fotografa talvez para
contar uma nova histéria desse menino na escola. Vitor que se
mostrava timido, restringindo agdes e gestos nas relagdes, que se
intimidava diante de materiais ndo estruturados, que apresentava
repulsa no contato com tintas e argilas, coreografa agora em outra

atitude, um movimento novo diante da vida. A professora registra
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essa histéria porque ela inaugura no menino e na professora, outra
possibilidade de conta-la. Ele ganha o mundo atravessando a parede
e a professora apenas o acompanha por tras e em segundo plano,
segue seus passos para descobri-lo. E dessa posicdo que registra a
cena e revela uma imagem pujante de Vitor que mostra que é
possivel, a cada dia, viver e contar uma nova histéria sobre as
criangas na escola. No lugar de estigmatiza-las, s§o assim e desse
modo se apresentam sempre, €& possivel que com um olhar
cuidadoso e sutil, destaguemos do dia uma unica cena preciosa,
inusitada, ou uma pequena sequéncia delas, que modifique
sobretudo a forma do que noOs professores carregamos como
crengas na capacidade dos meninos de descobrirem-se diante das
situagcdes que experenciam e que lhes engendramos no cotidiano
escolar. Isso também para que acreditemos na poténcia das
experiéncias empreendidas, nas relagdes que elas possibilitam, na

forca e na beleza do devir.

De um angulo inusitado, a camera pode mostrar o que um olho nao
vé: iluminar um contraste de luz e sombra, revelar os relevos que nos
sdo imperceptiveis no movimento. Mas ela nos leva ainda mais longe
quando rompemos com o tempo linear e entramos na imagem como
num campo holografico e pelos seus fragmentos imergimos no tempo
da eternidade. Nao ha passado, nem presente, nem futuro na

fotografia.

Ao explorar a dimenséo e intensidade dos gestos, as massas de cor,
a densidade da tinta, o menino revive o ritual do homem na criacao
de sua projecdo no mundo e entdo ja nao € mais 0 mesmo. A
imagem que constréi de si agora ndo esta somente no espelho, mas
reveste-se da idéia de simbolo. A imagem que a professora recortou
desse momento, nao traz mais apenas um menino pintando um

azulejo. A poesia que incitou seu olhar e sua histoéria conectam a
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imagem a uma outra tao primordial que destaca no percurso do
menino Vitor algo que também produziu representagdes no comego
da civilizagdo. Talvez aludindo a essa compreensao dos fatos, o
pintor Pablo Picasso teria revelado ter demorado a vida inteira para

aprender a pintar como uma crianga. Samain ensina:

Ver um filme n&o é olhar para uma fotografia. Sao atos de
observacao, posturas do olhar, muito diferentes. “Assiste-se” a
um filme, “mergulha-se” numa fotografia. De um lado, um olhar

horizontal, do outro, um olhar vertical, abissal. As imagens

projetadas levam o espectador num fluxo temporal continuo, que
procura seguir e entender; as fotografias, por sua vez, o fixam
num congelamento do tempo e o convidam a entrar na
espessura de uma meméria. Diante da tela, somos viajantes e
navegadores; diante da fotografia, tornamo-nos analistas e

arquedlogos. 2003°

9 www.unicamp.br/unicamp _hoje/ju/
dezembro2003/ju240pag11.html.
Acesso em 29/10/2008.
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Cueva de Las Manos, situa-se préxima a cidade de El Calafate.

Encontra-se na regi&o pinturas rupestres de 3000 anos atras.

A Crianga Nova que habita onde vivo

D&-me uma mao a mim

E a outra a tudo que existe

E assim vamos os trés pelo caminho que houver,
Saltando e cantando e rindo

E gozando 0 nosso segredo comum

Que € o de saber por toda a parte

Que n&o ha mistério no mundo.

(Pessoa, 1980, p.144)

10 http://area3.updateordie.com/?s=pumas.
Acesso em 18/11/2008
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SAO CAETANO DO SUL FOTOGRAFA: AS CRECHES PUBLICAS

Integrei, via uma instituicdo de formacgao de professores, a equipe de
formadores de educadoras de bercarios e creches da rede publica de
Sao Caetano do Sul. Um dos focos de formagao da instituicdo na
cidade era o trabalho com os bercarios, cuja formagao estava voltada
para seus principais atores, a saber, a diretora, as professoras, mas
principalmente, para as API's (Auxiliares de Primeira Infancia), um
contingente de profissionais da Educagdo cuja exigéncia de

formagao, na época, era de Ensino Fundamental completo.

A maior inspiragdo para o trabalho estava na possibilidade de
sensibilizagao das relagdes entre essas educadoras e as criangas
pequenas, compreendendo nessa dinamica, a estreita relagao
existente entre as concepgdes de cuidar (compromisso bastante
fortalecido, sobretudo nos bercarios das creches publicas, pela
heranga assistencialista) e educar, dois conceitos que se fundem

para orientar e gerar as atividades cotidianas nos bergarios.

Como atividades formativas do projeto, cada formador em suas
unidades de creche atribuidas, juntamente com o grupo das API’s,
mediava o grupo semanalmente em situagdes de planejamento das
atividades, vivéncia de experiéncias junto as criangas, discussao de
registros fotograficos, videograficos e anotagdes escritas de
observagdes da pratica, procurando tornar explicita a poténcia de

aprendizagem do adulto e da crianga nas situagdes de interagéo.

Entre os registros que se tornaram objeto de reflexdo, as fotografias
representavam o recurso mais conhecido, uma vez que a creche
dispondo de maquina digital, ja fazia uso delas anteriormente. De

modo geral, ja se podia observa-las em murais nos corredores,
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tornando-se acessiveis também aos pais. Em algumas creches que
visitei era comum vendé-las a estes, com fins de angariar verbas
para a Instituicdo. Nos murais ou paredes da sala, também
apareciam, ainda que timidamente. Predominavam as poses e fotos
individuais de identificagcdo, com as quais as criangas um pouco

maiores interagiam prazerosamente, apontando-as com os dedinhos.

Nos nossos encontros de formagdo as imagens fotograficas
passaram a fazer parte dos registros e fontes de investigagdo e
mostraram-se suporte significativo para a comunicagdo da
experiéncia pelas educadoras mobilizando o grupo a compartilhar os
comentarios sobre a cena. Demos inicio entdo a um projeto que
envolveria toda a rede - um Album do bebé, realizado pelas API's
dos bercarios de Sao Caetano. Cada crianga receberia, ao final
daquele ano, um album de imagens fotograficas e textos que as
contextualizariam e/ou contariam a histéria daquelas cenas
escolhidas. Assim, cada educadora recebeu a incumbéncia de
produzir dois a trés albuns - registros de criangas em interagdo com a
rotina proposta pelo bergario. Participaram da proposta os bercgarios
chamados Maior e Menor, com criangas de 8 meses a 3 anos de
idade.

As imagens foram pouco a pouco ganhando contextualizagdes,
congelando e assim preservando as cenas de delicadeza que
emergiam das relagdes — criangas bem pequenas convivendo e
investigando o mundo em volta — através do alimento, dos cuidados
com o corpo, do jogo simbdlico, do afeto compartiihado, das
experiéncias com a linguagem da musica, das artes, das historias, da
brincadeira e da conversa. As imagens foram revelando
pensamentos e trouxeram, sobretudo, as histérias das relagées entre
as educadoras e criangas. Mostraram tempos e espagos de agao

pedagdgica no cotidiano dos bergarios que a cidade viu e se
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encantou com aquelas imagens-pensamento das bergaristas de Sao
Caetano do Sul, quando foram apresentadas, como trabalho da rede,

em exposi¢cao aberta a cidade.

Como formadora, acompanhei pessoalmente e passo a passo a
sensibilizagado dessas relagdes em nossas atividades, bem como as
produgdes dos diarios em duas das creches participantes. Observei
como a reflexdo sobre o registro fotografico, ndo inibiu ou tirou a
espontaneidade do momento do clique, ao contrario, uma
antecipagdo das possiveis situagdes ou temas que se pretendia,
parecia gerar maior atencdo as escolhas e enquadramentos, como
quem se prepara para o encontro, mesmo que nao possa antecipa-
lo. Walter Kohan diz: “... embora prepare cada detalhe de sua aula
com a meticulosidade de quem se prepara extensamente para
improvisar e ndo com a superficialidade daquele que improvisa por

falta de preparacéo”. (2003, p. 235)

Certamente, ndo me refiro a um refinamento técnico de como tirar
fotografia, mas a medida que observavamos e iamos aos detalhes da
cena escolhida nas apreciagdes das fotografias, certo cuidado com o
enquadramento também passou a ser observado. Vale dizer que,
mais do que uma preocupagao com o produto fotografico que aqui
equivocadamente possa ser compreendido como o mais importante,
€ nao que isso nao seja relevante, era o cuidado estético que se
revelava na relacdo das educadoras com os procedimentos de
trabalho no bercgario. Estético na forma de atribuir importancia aos
detalhes (Hoyuelos, 2006), no interesse em atuar, compreender,
registrar e comunicar as experiéncias vividas de modo mais sutil, na
emogao de produzir uma imagem que preservara e valorizara, pela
apreciacdo compartilhada, uma forma muito singular de ver e viver

um acontecimento.
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As fotografias fizeram entao as vezes das anotagdes ageis durante a
experiéncia vivida, captando fragmentos destas e possibilitando pelo
seu registro, a retomada de sua vibragdo, “ a validade, a forga, a
presencga e o brilho do real”, como diz Jorge Larrosa (2008, p. 186),
enquanto reflete sobre o “desejo de realidade, relacionado com o
desejo de vida e com a vontade de viver” (2008, p.185) na dimenséao

da experiéncia.

Os albuns foram entregues a cada crianga no final do ano num ritual
que aproximou familias e educadoras da compreensao que cuidar e
educar sao atitudes inerentes a sutileza (estética) das relagbes entre
um educador e as criangas e que o tempo de aprender ocorre

continuamente e ndo apenas nas chamadas atividades pedagogicas.

Das inumeras fotografias que se poderia aqui apreciar, recortadas
pelas educadoras de seus cotidianos — do acolhimento, dos banhos,
de criangas em situag¢ao de alimentacao, das brincadeiras no parque,
dos gestos movidos pela cantoria, fago uma escolha por apenas uma
imagem, sintese e sutileza do que foi incorporado pela visao
consciente dessa fusao de conceitos que definem o educar e cuidar,
numa perspectiva simbdlica, da ordem das representagcées. N&o por
acaso, a professora anota, aqui propositadamente traduzindo a
ambiguidade dos sentidos: anotar, como quem registra com
brevidade um pensamento com o recurso de um disparo, um clique,
porque ela, a professora também a nota, ou seja, nota a cena com
atencdo, destacando-a do contexto, atribuindo-lhe valor e

perenidade.
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Foto de Lilian Maria Filgueira, educadora, Sao Caetano do Sul, 2005

A poesia da imagem parece provir da simplicidade e de um cuidado
estético de quem organiza a mesa para receber e viver o ritual do
acolhimento e da convivéncia. Na sintese de um encontro, a

educadora escreve:

“... fizemos a leitura do texto “Omelete de amoras” (Benjamin,
1995, p. 219-220) e em seguida algumas observagdes sobre a
rotina, baseadas no texto lido. A principal observacéo feita foi, 0
que tem de t&o especial no momento da alimentacéo ?(...) As
coisas mais especiais na hora da alimentagdo sdo o ambiente,
que deve ser agradavel e bem preparado para a alimentagéo e a
companhia, que deve ser de pessoas do convivio das criangas.
As demais s&o o clima, a maneira como a comida € servida. (...)
Analisamos 0 momento da alimentagao nos dois bergarios e
pudemos observar que hoje a alimentagéo acontece em um
momento corrido e tenso”.
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Contrariando o dito popular, que beleza ndo pbée a mesa, a
composi¢cao harmoniosa do espaco entre colchonetes, panelinhas e
uma cutelaria de plastico, mostra que o gesto de pbér a mesa vem do
bergo... Ali, a experiéncia do faz de conta ensaia o traquejo social,
resgatando a dimensao de uma antropologia infantil, na qual estao
presentes a perpetuacdo dos habitos, a transformacado da natureza
em alimentos, a vocagao gregaria do homem ao se constituir familia,
reificando de maneira ludica, a cultura e quica, a propria preservagao

da espécie.

Cerimonia do Cha'!

1 http://area3.updateordie.com/?s=pumas.
Acesso em 18/11/2008
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A imagem poderia nos levar a outras referéncias, por exemplo, como
a cerimdénia do cha, Tcha-no-yu ou Sadbo (literalmente, o caminho
do cha), um dos principais simbolos da cultura japonesa, desde o
século XV, desenvolvida sob influéncia do budismo Zen,
representando a expressdo do povo japonés no reconhecimento da
verdadeira beleza na modéstia e simplicidade. E considerada uma
representacdo artistica e filoséfica dessa cultura, envolvendo a
apreciagdo do comodo onde é realizada, o jardim que o circunda, 0s
utensilios utilizados, a decoragdo do ambiente. (Coisas do Japao,
acesso em 27/10/2008)

No outro lado da histéria, temos "A Ultima Ceia" (1495-8), célebre
pintura do artista italiano Leonardo Da Vinci, uma das obras mais
conhecidas e estimadas do mundo. Esta pintada sobre a parede do

refeitério do convento de Santa Maria delle Grazie em Mildo.

Tenho apertado ao peito hipotético, mais humanidades do que Cristo.
(Pessoa, 1980, p. 25)'2

12 http:/lwww.oesteinforma.com.br/imagens/2007/

tecnologia-2007/ultima-ceia.jpg.
Acesso em: 2/10/2008
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INSTANTANEOS |

Em outra instituicdo particular, atuando na coordenagado pedagdgica
do Ensino Fundamental, trabalhamos os murais por toda a extensao
dos corredores, como um suporte a ser cuidado para apresentar
fragmentos das idéias curriculares do projeto institucional. Desenhos,
fotografias, textos de alunos e de professores, fornecem boas pistas
a comunidade, sobre o trabalho desenvolvido nas diferentes salas e
séries. Obviamente e junto com isso, uma rede de documentos
nascidos da produgdo, andlise e avaliagdo dos planejamentos
pedagogicos desdobrados em experiéncias, também revelam, a seu
modo, as agoes e interacdes entre professores e alunos. Entre eles,
estdo os cadernos de professores, as atas de reunido, os diarios de
professores e alunos, os registros de avaliagao, cartas aos alunos, a
pagina eletrbnica institucional e, certamente, o que aqui me
interessam muito especificamente, as fotografias produzidas na

escola.

Solicitei aos professores que destacassem, dentre seus arquivos de
fotografias, uma ou duas fotografias que considerassem as melhores,
as que dissessem, por si sO, algo que gostariam de discutir na

escola.
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“Os meninos estdo explorando objetos indigenas trazidos do Museu de Arqueologia. A

exploragdo desses materiais provocou nas criangas a manifestagao de histérias e imagens
que talvez nao viessem com tanta forga, caso tivéssemos apenas explorado-as em livros
sobre o assunto.”

Profa. Beatriz S., Santana de Parnaiba, SP
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“Escolhi as duas imagens que mais retratam a intera¢do com o aprendizado para

além da figura do professor como Unico educador”.

Profa. Danielle A., Santana de Parnaiba, SP
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“Gosto dessa fotografia por causa dessas 3 criangas que estédo vivendo um momento téo

integrado de curiosidade, ninguém parece incomodado em estar tdo préximo ao outro.
Observar um objeto, coloca os alunos em condiges, a principio, iguais de participacdo, o
que é diferente quando exploramos os repertorios apenas pela linguagem verbal. Fica o
desafio: fazer maior uso desse procedimento.”

Prof. Adriana V., Santana de Parnaiba, SP.
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“Pensei no que me toca... sem palavras... s6 a imagem...

Um professor: alguém que conduz alguém até si mesmo”.

Jorge Larrosa

Profa. Paula , Santana de Parnaiba, SP,
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“Priscila estava comparando suas hipéteses iniciais sobre 0 mapa do Brasil com

0 mapa do Brasil do Atlas. Inicialmente fez um desenho de como imaginava que
era 0 MAPA do BRASIL, e depois, num outro dia confrontou sua hipétese. Foi

realmente um momento fantastico de descobertas”

Profa Daniella I, Santana de Parnaiba, SP.



“ Essa foto foi tirada durante uma aula de Matematica. As

criangas utilizaram objeto diferentes para medir suas mesas,
borracha, apontador, lapis, palma da méo, etc. Elas se
envolveram muito nesta atividade, e principalmente descobriram

que com cada objeto tinha uma medida diferente.”

Profa. Daniella |, Santana de Parnaiba, SP.

115



“Concentracéo”

Profa. Estela S., Santana de Parnaiba, SP .
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“Parceria”

Profa. Estela S., Santana de Parnaiba, SP.
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“‘S&o materiais organizados na mesa para o trabalho de construgéo de mébiles. Na

aula anterior as criangas haviam assistido um video de Alexander Calder e
conversamos bastante sobre o trabalho dele através de livros com imagens do

trabalho do artista, inventor do mébile.”

Profa. Laura G., Santana de Parnaiba, SP.



Profa. Lilyan A. M., Santana de Parnaiba, SP.
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“Gostaria de discutir mais sobre 0 encantamento, aquilo que parece tornar a

aprendizagem real, significativa e para a vida toda.”

Profa. Lilyan A. M., Santana de Parnaiba, SP.
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INSTANTANEOS I

13 As fotografias que
compdem este capitulo,
INSTANTANEOS I, séo

de autoria da Profa.
Daniella I.

Observando os arquivos de fotografias, sugeri a profa. Daniella 1.1,
do 2° ano, que as apresentassem aos alunos, para que pudessem
rever as cenas, comenta-las, resgatar as emocgdes vividas naquela
cena, e que pudessem manifestar, dada a distadncia que ja haviam
percorrido daquelas experiéncias, o que guardavam como importante
daquela situagdo. A atividade cresceu e se configurou num diario de
classe, composto de fotografias escolhidas e comentadas pelos
alunos, que revelam, em imagens fotograficas e textos, a histéria de
um grupo de criancas e suas professoras, histéria da escola vivida,

contada e editada por seus principais atores.
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FUNDO INFINITO: CONSIDERACOES FINAIS

‘A poténcia de um pensamento é a
capacidade de se manter o mais perto
possivel do infinito, com 0 minimo de
espessura do abrigo. Um pensamento é tanto
mais criativo quanto menor for seu abrigo.
Um pensamento criativo encontra-se, quase

nu, no fogo virtual”.

(Badiou, 1996)

N&o por acaso, ao ter de chegar ao desfecho dessa narrativa, trago a
imagem do fundo infinito, um lugar onde se possa continuar
projetando, das mais variadas formas, aquilo que queremos destacar
de nossas realidades. Ora, mas se nao seria a prépria realidade, um
fundo infinito, um mundo de ilusées, tal e qual como me apresentei
em minha primeira fotografia? Sem saber, de inicio, certa forma de
ver e compreender esse fendbmeno, possivelmente ja se apresentava
naquela primeira imagem e, as demais, foram depois, sem que eu
tivesse absoluto controle, expondo o que se arremeteu de suas
dobras. Kohan diz: “Aprender € abrir os sentidos ao que carece de

ser pensado. Aprender € uma tarefa infinita” (2003, p. 223).

E no fogo desse confronto, entre chegar a um fim dessa narrativa e
seguir aprendendo com ela, que me preparo para ainda projetar
nesse fundo, uma imagem sobre as imagens fotograficas que os
professores produzem em e sobre seus cotidianos escolares, e que
represente a possibilidade de mudar, de pensar, de ver e atuar
sobre elas, e consequentemente, sobre eles, os cotidianos, como

potentes dispositivos da formagao de professores.
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Na contram&o da desvalorizagdo da imagem como discurso na
escola, passei a ver imagens fotograficas n&do mais como ilustragéo,
mas como um dispositivo amplificador da consciéncia, capaz de
incitar a comunidade educadora, a discussdo de uma estética
reveladora, tanto para quem produz como para quem aprecia, da
expressdo, da consciéncia, do conhecimento e da comunicagéo

sobre as intencgdes e interagdes do cotidiano escolar.

Compreendi que para que esses conteudos pudessem emergir e se
tornassem conscientes, era preciso dar valor a essa linguagem
fotografica, que até entdo sé se arrojaria como ilustracdo, como

documentacado cosmética do aludido cotidiano.

Ao compreendé-la e trabalha-la como ferramenta dialégica, como
discurso, como pensamento, afloraram as cenas em conteudos de
reflexdo, que mediados por mim, entdo coordenadora pedagogica e
resignificados pelos professores e também por alunos, geraram
narrativas pedagogicas que se compunham de imagens e textos.
Minha hipoétese, que as fotografias ndo se esgotavam em si mesmas,
mas eram apenas o ponto de partida, como diz Kossoy, B. (2002) ou
plataformas de langamento, emprestando o termo de Gordon Wells
para amplificar a compreensdo do cotidiano escolar em suas
experiéncias curriculares e em seus contratos implicitos, foi se
confirmando a medida que me propunha a retirar as fotografias dos
arquivos, dos albuns, das gavetas e refletir sobre elas com as

professoras.

Minha intencdo era buscar sim, a narrativa, mas no lugar onde a
palavra ainda se constituisse embrionaria e, portanto, menos
impregnada do discurso técnico, supostamente conhecido e
esperado. Trazer de volta, diante dos olhos, a cena da experiéncia
vivida, escolhida e congelada, mas cuja intencionalidade nesse

recorte nem sempre se apresentava consciente, tratando-se de uma
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imagem fotografica, uma anotacao breve, um instantaneo, enfim, um
recurso utilizado com espontaneidade e autonomia pelos
professores, mas, se pudesse generalizar diria, pouco implicado no

tocante a toma-lo como discurso.

Para trabalhar com essa hipotese e ampliar a reflexdo que me
propus, pensar a fotografia produzida por professores, como discurso
e documento dos significados que atribuimos as cenas do cotidiano
na escola, foi fundamental o didlogo com as idéias de autores que
veem o0s professores como profissionais reflexivos acerca dos
tempos e espagos formativos na escola e que entendem por isso
mesmo, esse lugar como um espago de producdo, mobilizacdo e
transformacdo dos conhecimentos que circulam por suas
disposi¢cbes. Com aqueles que, seguiram dialogando com essa viséo
que nos abriu Schon (1995) a respeito das dimensdes da reflexdo na

e sobre a pratica escolar, aproximando distancias entre

... 0 saber privilegiado da escola, referindo-se a epistemologia
dominante nas Universidades, e a compreensao dos processos que
envolvem a pratica cotidiana e exigem do professor uma capacidade
de individualizar, isto é, prestar atengdo a um aluno, em meio a trinta.
(Schén, 1995, p. 82-88).

Autores, que ao dialogar com essa idéia, postulam que “... o saber é
um construto social, formado por racionalizagbes, julgamentos,
criticas, escolhas e decisbes” (Tardif, 2007, p. 223) e sdo produzidos
e argumentados por seus principais atores e mediadores da cultura e
dos saberes escolares. Com autores que defendem e valorizam a
documentagdo pedagogica como discurso da construgdo dessas
decisbes e significados elaborados na instdncia de um curriculo

vivido, e ndo apenas prescrito, que definiriam e classificariam de
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antemao o que uma crianga de determinada idade deveria estar
fazendo (Dahlberg, 2007). Com autores que por essa compreensao,
nos ajudam a considerar a subjetividade do professor na elaboragao
e comunicacdo de suas escolhas, mobilizando e atualizando pela
linguagem, os significados ancorados em sua histéria de vida, suas
“... experiéncias familiares e escolares anteriores, sua afetividade, e
sua emogéao, suas crengas e valores” (Dahlberg, 2007, p. 232) para
assumir sua pratica, seu oficio. Nado & por outra razdo que Tardif
escreve: “Toda pesquisa sobre o ensino tem o dever de registrar o
ponto de vista dos professores, ou seja, sua subjetividade de atores
em agao” (2007, p. 230).

E Ndévoa acrescenta: “Tornou-se ainda mais nitida a compreensao
dessa unidade ontolégica, o ser-professor, na qual se corporiza a
ligacdo da teoria a pratica e se define um determinado devir
profissional” (2004, p. 21)

Nessa perspectiva, a experiéncia, como “... aquilo que nos toca, nos
acontece”, (Larrosa, 2004, p.154) a memoéria, como um conjunto de
registros escolhidos e significados por um sujeito ou pelo seu grupo,
decorrente de seus parametros historicos e culturais, estabelecendo
sua identidade e, a comunicagdo como uma organizacao estética
para interagir com o outro, com interlocutores, foram conceitos em
aproximacgao que se colocaram como uma das principais fontes para
producdo de conhecimento, quando a idéia de ensinar se confunde,
se aglutina, com a propria idéia de aprender. Um mergulho mais
profundo nas relagdes entre esses conceitos me levou a nao vé-los e
situa-los mais, tdo apartados das minhas proprias disposicbes de
aprender e comunicar sobre meu objeto de pesquisa. Por isso, meu
memorial que de inicio se colocava separado das questdes tedricas e
metodolégicas, acabou permeando as tramas do processo de

producdo de conhecimento. Ao propor-me a vasculhar as minhas
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14 Roberto GAMBINI,
analista junguiano, proferiu
palestra na Faculdade de
Educagéo da Unicamp, no
Seminario Poéticas do
fazer, em Outubro, 2008.

imagens externas e internas, representagdes dos processos que Vivi,
deparei-me com conteudos imersos em lengdis freaticos do
inconsciente coletivo, imagem utilizada por Gambini', sociélogo e
analista Junguiano, e fui chamada a acolher o complexo, o inefavel e
o efémero que foi também tomando formas em decisdes e
pensamentos em minha historia e como bem disseram as
professoras que escreveram o livro Aprendizagem do adulto
professor, “... me obrigaram a abandonar as certezas de uma unica
diregdo” (Placco e Souza, 2006, p. 47) para o que entendo e pratico
como formadora, do mesmo modo, no processo de formagédo de
professores. Penso que essa decisao, de relacionar e compreender a
dimenséo biografica a educativa, na constru¢do do conhecimento,
amplificou as imagens e as possibilidades de interpretacédo que eu
tinha sobre o universo escolar — cais de um porto, plataforma de
langamento, roda d’agua, caleidoscopio, metaforas que insurgiram
durante o processo e que traduziam uma perspectiva de ver a escola
para além dos seus espacos dedicados aos saberes escolares, mas
também, como diz Momberger, um lugar de produgdo e transmissdo

de signos,

... um espaco fisico, relacional aberto, com caracteristicas
afetivas e psicossociais, eventos rituais, temporalidade propria, e
grande numero de figuragdes e de cenarios biograficos, que
demandam investimento fisico, psiquico e social, em que se
mobiliza figuragdes diversificadas. Teatro de uma vasta cena
biografica, com cem atos diferentes. Um lugar excepcional de
demonstracao, encontro, negociacao, atritos, conciliagéo e
enfrentamento entre figuras de si que ali se compdem e
recompdem de acordo com os acontecimentos e as relagdes.
(2008, p. 136)
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A possibilidade de convocar a memoria e revisitar a experiéncia, para
refletir e trabalhar sobre meu objeto de pesquisa, partindo do
distanciamento, incitada pela afinidade com o que diz Larrosa sobre
esse conceito de experiéncia, aquilo que nos acontece, nos passa,
em nossa relagdo com o mundo, com 0s outros e com nds mesmos,
sendo esse sim um acontecimento, aquilo que deva ser interpretado
como real, no sentido do que o real s6 acontece se experimentado
(Larrosa, 2008, p. 186)e nao instituido sob as formas de
categorizagao, classificacdo e hierarquizagdo do real, deu a mim
uma chance singular de retomar a experiéncia, essa representagao
do real, nas minhas maos, interpretando-a e compreendendo a
necessidade de reescrevé-la, de outra forma, no caso, a partir das
suas imagens. Foi o que aconteceu quando enfrentei os limites do
gque eu mesma via, como real, nas imagens que foram se
constituindo elementos dos processos de formagao, meu e das
professoras que estavam sob a minha coordenagdao. Como nos
expde, Passeggi: “... o que era percebido como uma injuncéo
institucional a trabalhar sobre o Eu e a vida, foi re-significado pelas
descobertas que dao acesso a historicidade do percurso de

aprendizagem” (2008, p. 51).

Vivemos na escola uma diversidade de situacdes de interagdes com
pessoas, idéias, sentimentos, saberes. Somos atores das cenas que
representam essas relagdes, mas, no entanto, na maior parte do
tempo, parecemos anestesiados por um cotidiano fragmentado por
nossas certezas, prognosticos curriculares conhecidos, previsiveis,
invadidos por informagdes em profusdo, como se nao nos
deixassemos tocar pelo que vivemos. Sem a estranheza necessaria
para produzir diferenga, alteridade, conhecimento, ficamos
submersos e cegos nesse mar de imagens sobre o que somos e

fazemos.
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Canario nos chama atencédo as formas de resisténcia a essa

passividade que temos nas maos,

E por essa razdo que podemos afirmar que o mais importante
nas inovacdes educativas reside na salvaguarda da sua memoria
e portanto, dos seus tragos documentais. Para que isso aconteca
€ necessario encontrar modos de “dar a palavra” aos professores

e aos formadores, enquanto individuos, enquanto equipas e

enquanto redes. (2005, p. 13)

A producdo de registros reflexivos que tratem da experiéncia, dos
relatos de caso, fotografias e videos, com a intengdo de serem
tematizados em situagdes de formagao sugerem que a narrativa das
experiéncias em seus conteudos e formas diversas, é o que poderia
ser tratado como inovagcdo educativa da instituicdo, uma vez que
trazem para discussdo, como recortes, cenas de um curriculo
dinamico, interpretado e vivido nas interagdes, e ndo mais histérias

andnimas.

Isto posto, retomo a énfase na idéia da fotografia como pensamento,
como discurso, como documentacao potente nas reflexdes sobre as

cenas do cotidiano escolar na formacgao de professores.

Partindo do pressuposto que fotografia é linguagem, “... plena de
ambiguidades, portadoras de significados ndo explicitos e de
omissbes pensadas” (Kossoy, 2002, p. 22), destaquei nas
experiéncias de mediacdo com professores e na natureza subjetiva
da linguagem fotografica, um lugar fecundo para a reflexdo sobre a
experiéncia vivida, extraindo da imagem, primeiramente seu
potencial informativo, mas sobretudo, tratando de ir além dela,

adentrando talvez em sua “segunda realidade” (Kossoy, 2002, p. 22-
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38), sua referéncia imediata e presente ao assunto, selecionado
primeiramente no contexto da vida, para ser representado como “a
face aparente e externa de uma micro-historia do passado” (2002,
p.37) em outra dimensdo, construida e representada em uma
estética singular, num exercicio metalinguistico de reflexdo sobre a
cena, a partir de conteudos e conhecimentos implicitos que revela.
Como diz Kossoy, “a realidade da fotografia reside nas multiplas
interpretacdes, nas diferentes leituras que cada receptor dela faz

num dado momento”. (2002, p.38)

Da perspectiva da coordenacdo pedagogica e formadora de
professores, percebi que havia, em cada professor, um sentido muito
sutil na selegdo e enquadramento de cenas, um modo de fotografar
que dava a ver uma concepgao daquela cena, por tras da imagem.
Quis entender mais sobre esses sentidos, abrindo para isso, tempos
e espagos de formagao na escola. Olhar fotografias como anotagdes
pessoais, “apontamentos da memoria® (Martins, 2008, p. 43)
principalmente como registro de cenas para as quais se atribui
significados distintos, gerados pela complexidade de uma histéria de
vida. Naquele primeiro momento, com a profa. Monica, profa.
Luciana e mais tarde com as professoras de Sdo Caetano, enfatizar
suas escolhas pessoais, a partir das fotografias que produziam,
enfrenta-las, discuti-las em suas relagdes com o campo tedrico a que
pertenciam, ampliou visivelmente o alcance de sua forga e expressao
autoral, na comunicagao de suas experiéncias, seus saberes. Muitos
pais, que compartilharam a apresentacdo dessas reflexdes também
registraram seu impacto, o que se refletiu nos comentarios,
ampliando a consciéncia, o dialogo, o significado atribuido a situagéo

comunicativa com a familia:
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15 Ralf BOHNSACK, A
interpretagdo de imagens € o
método documentario. O texto
foi traduzido do original inédito
Qualitative Methoden der
Bildinterpretation und
documentarische Methode por
Luisa GUNTHER e revisado
por Wivian WELLER.

16 Amplificag@o aqui esboga
uma relacdo com a definigao
que Jung confere ao conceito,
na qual diferenciava a
associagao, contexto pessoal
de um sonho, da amplificacéo,
contexto relativo a imagens
universais. A amplificacéo
envolve 0 uso de paralelismos
miticos, histéricos e culturais a
fim de esclarecer e amplia 0
contetido metaférico do
simbolismo onirico. Jung fala
disso como “o tecido
psicolégico” em que a IMAGEM
esta inserida. Segundo Jung, a
amplificagdo possibilita ao
sonhador abandonar uma
atitude puramente pessoal e
individualista com relagéo a
imagem onirica. Jung fala da
amplificagdo como aumento da
base sobre a qual repousa a
construcdo de uma
interpretac&o. Tal formulagéo
traz uma semelhanga com as
modernas idéias da realidade
como “hologréfica’, tanto mais
que uma amplificagéo
possibilita perspectivas
diferentes, porém simultaneas.
( Wilber, 1982). Dicionario
Critico de Analise Junguiana,
disponivel em
http://www.rubedo.psc.br/dicjun
g/creditos.htm. Acesso em
8/11/2008.

17 Etienne SAMAIN,
antropélogo, professor do
Departamento de Multimeios
do Instituto de Artes da
Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp).

18 Aby WARBURG e os
arquivos da memoria.
Enciclopédia e Hipertexto.
Antonio GUERREIRO Acesso
em: 08/08/ 2008.

O recorte, “Interferéncias do professor” permitiu aos pais um
contato abrangente com as propostas desenvolvidas ao longo do
semestre, evidenciando a media¢do pontual de vocés nas
diversas situagdes. O texto que acompanhou a apresentag¢do das
fotos ampliou a leitura de imagem, levando-nos a entrar no
universo da sala de aula, conhecendo as relagoes e as situagdes
de aprendizagem do grupo.(trecho de uma carta de pais de

crianga a professora Monica, SP, 2001).

Mais tarde, no decurso da escrita dessa dissertacao, senti a forca da
contribuicdo de BohnsacK, ao indicar uma diferenca importante entre
compreender algo sobre a imagem e compreender algo através da
imagem.” Essa compreensdo levou-me a explorar as conexdes
que os conteudos das imagens aludiam, provocando uma espécie de
amplificagdo’®, nas possibilidades de relacdes dos elementos que
compdem a cena, 0 que nao havia acontecido dessa forma, quando
no momento do trabalho com as professoras. Quando olhamos uma
fotografia, diz Leite: “... ndo é ela que vemos, mas sim outras que se
desencadeiam na memoria,despertadas por aquelas que se tem
diante dos olhos. (...) além disso, ndo olhamos apenas para uma

foto, sempre olhamos para a relagao entre ndos e ela” (2001, p. 145).

Nesse sentido, importante dizer que fiquei muito impressionada com
o que me foi apresentado, na disciplina de Antropologia Visual,
ministrada pelo prof. Samain'’, sobre a histdéria de Aby Warburg,
judeu aleméao, historiador da arte , nascido em Junho de 1866 e que
deixou a humanidade dois projetos ambiciosos, porém inacabados
pela sua propria complexidade. Um deles foi a Biblioteca Warburg de
Ciéncia e Arte, a Kunstwissenschaftliche Bibliothek Warburg’® com
cerca de 60 mil volumes sobre ciéncias humanas abrangendo a arte,

sua histéria, producéo e critica, e também sociologia, antropologia,
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religido, astronomia, etc. Conforme o artigo e a biografia pesquisadas

apresentam Warburg,

... dispunha os livros nas estantes sem recorrer a nenhum método de
sistematizagao bibliotecondmica, mas a um sistema que respeitava um
critério pessoal que ele chamava de "lei da boa vizinhanga". Assim, 0s

livros de astrologia estavam préximos aos de astronomia; alquimia
perto de quimica, etc. Sua forma de organizac&o, sua caracteristica
mais marcante, refletia os problemas teéricos aos quais Warburg
dedicou-se durante toda a sua vida. (Wikipédia, acesso em
24/11/2008)

Seu projeto demonstrou as possibilidades de criar novas
organizagbes para preservar a memoria e o conhecimento através
dos tempos, através de uma teoria da memoria social e coletiva, e
que, portanto ndo seguisse unicamente a rigidez das organizagdes

disciplinares.

O outro projeto de Warburg, ainda mais ambicioso, denominado Atlas
Mnemosine, Bilderatlas Mnemosine, constituiu-se em uma colegao
de imagens, um conjunto de 63 painéis onde tinha agrupado perto de
mil fotografias, com pouco ou nenhum texto, cuja funcéo seria “

mostrar a permanéncia de certos valores expressivos, dotados de
uma «forca formadora de estilo» (stilbildende Macht), que
sobrevivem como um patriménio sujeito a complexas leis de
transmissao e recepcgdo.” (Guerreiro). O nome, uma homenagem a
deusa grega da memodria, sugere o estabelecimento de “cadeias de
transporte de imagens”, linhas de transmissao de caracteristicas
visuais através dos tempos, que carregariam consigo os pathos,
emogdes basicas engendradas no nascimento da civilizagdo
ocidental, nessas imagens. (Guerreiro). Seu principal biégrafo foi E.
H. Gombrich, que afirmou que o projeto estava destinado a ser

inconcluso, devido a sua enorme ambigao e abrangéncia temporal.
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19 Bohnsack.R; Weller, Wivian.
O método documentério e sua
utilizagdo em grupos de
discusséo. A interpretacéo de
imagens e o0 método
documentario. Tradugao Klaus
Peter Rieckmann. Educ.foco.
Juiz deFora, v. Il,n. 1,p. 19-37
mar/ago 2006.

Assim, esse procedimento de perseguir sentidos através dos
conteudos das imagens, ratificou de modo ainda mais decisivo, a
hipétese que elaborava sobre o potencial da imagem fotografica para

o aprofundamento da reflexao sobre as cenas do cotidiano escolar.

Compreender e aprender através das imagens significou encontrar
uma disposicédo de ir além de seus descritores, pelo conhecimento
explicito referente as teorias do senso comum, mais afeitas ao
ambito do instituido e representado pela via iconografica, do studium,
conceito referido por Barthes, mas adentra-la em seus elementos
constituintes de modo a acessar o que Bohnsack (2007), pautado
nos estudos sobre o método documentario de interpretacédo de
imagem, que fez a partir de Karl Mannheim, Erwin Panofsky entre
outros, também chamou de conhecimento implicito, configurado pela
via iconoldgica na compreensao de nao mais quais, mas, como, 0s
fendbmenos séo constituidos, percebidos e significados, a partir dos
seus gestos. “Perguntar pelo como, escreve Bohnsack (2006, p. 24 ),
significa perguntar pelo modus operandi, pelo habitus elementar da
pratica '°. Para ampliar a visdo dos contetdos nessa analise,
também poderiamos tentar compreender, para que ou por que tais

imagens foram construidas.

As imagens que constituem as cenas compdem-se de um conjunto
de elementos que nos remetem diretamente as nossas referencias.
Olhar para a cena faz com que nossas proprias imagens internas
sejam ativadas e, carregadas de historia, sentimentos e
pensamentos gerados na experiéncia, potencializem e conclamem o
conhecimento implicito ao dialogo. A forgca do contexto histdrico,
social, temporal, educacional, é registrado, na fotografia, pela
“coreografia cénica” ( Bohnsack, 2007, p. 293) e traz em sua
perspectiva, um olhar especifico do fotografo, um recorte que induz

e provoca nossa interpretagao.
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Os instrumentos metodolégicos propostos por Bohnsack, me
ajudaram a pensar nas imagens produzidas na e pela escola, por
seus professores, como uma instancia potente para tomada de
consciéncia dos conhecimentos implicitos, manifestados pela
memoria, sobre as cenas do cotidiano escolar. O que
compreendemos sobre a foto, e que se refere ao ambito do instituido,
do que ela mostra explicitamente, do conhecimento generalizado ou
estereotipado, torna-se diferente do que podemos compreender
através dela, quando passamos a acionar particularidades de como
essas cenas tém lugar na escola e/ou fora dela, tornando visivel e
presente, pela reconstru¢do da narrativa de um sujeito, ou de um
coletivo, o que ao nosso olhar, também se constitui histéria. E o que
também se tornou presente e em destaque na escolha das suas
melhores fotos pelos proprios professores, quando revelam, na
selecdo de imagens, suas “decisdes visuais” (Sontag, 2004, p. 106)
sua “... cumplicidade com os temas que consideram interessantes e
dignos de se fotografar’ (Sontag, 2004, p. 23), e que certamente
estdo implicitos em seus enquadramentos e implicados na sua

pratica e em seu discurso pedagogico.

“Quando mergulhamos profundamente em uma imagem, diz Andrade
(2002, p. 47), percebemos que ali ndo existe um mero registro da
realidade, mas sim uma cumplicidade do autor com o objeto
fotografado”. “O assunto, a tecnologia e o fotografo” (Kossoy, 2002,
p.26), sdo elementos constitutivos da composicao fotografica. Um
professor que fotografa, torna-se um observador daquela cena, mas

ndo um mero observador, “... agudo e isento como um escrivao”
(Sontag, 2004, p. 104) e sim alguém que participa dela pela sua
intengdo de preserva-la e destaca-la em uma coreografia cénica.
“‘Ninguém tira a mesma foto da mesma coisa, (...) as fotos séo
indicios ndo s6 do que existe, mas daquilo que um individuo vé”.

(Sontag, 2004, p. 105). No enquadramento escolhido, sua estética
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se revela, num unico golpe (Dubois, 1999) como uma sinapse, uma
sintese dos sentidos que elabora e atribui aos seus conteudos, numa
gestalt, uma totalidade indivisivel por onde circulam, afetos e
sensibilidades, motivagdes, visdes de mundo, imagens internas e
externas de um repertério cultural muito singular na forma de

interpreta-lo e representa-lo.

Do mesmo modo, quando a profa. Daniela reapresenta aos seus
alunos do 2° ano, (7/8 anos), em ampliada versdo digital, as
fotografias tiradas ao longo das atividades para que escolhessem as
mais representativas do seu cotidiano escolar e, em pequenos
grupos conversassem sobre elas, as criangas interagiram com forte
emocao sob as cenas, rememorando a experiéncia e recriando, em
pequenas e potentes escritas autorais, a narrativa de situagdes
conhecidas, ultrapassando, desse modo, o fato representado. E
interessante observar como tais escritas revelam sentimentos,
conhecimentos, aprendizagens, acionadas pela cena, mas que
também ja transitam na dimensdo das imagens internas. As cenas
nutrem a interpretacdo da experiéncia, do acontecimento vivido, e
nao se deixam mais congelar. Nesse momento, novamente, é a
narrativa autoral, verbal, que nos termos das criangas, irrompe da
imagem, emocionada. Enquanto olham para as fotografias,
remetem-se a experiéncia e atualizam sua relagcdo com ela. Como
diz Christine Delory-Momberger (2006, p. 109), “biografam-na de

novo”, como uma situagao de aprendizagem, de si.

Nao por acaso essas imagens comentadas pelas criangas foram
inseridas nas conclusdes dessa dissertacdo. De fato, percebi que
tiveram, como apontei, um papel importante na ressignificacdo das
histérias vividas pelo grupo, tanto para os alunos, como para a
professora, mobilizando também nesse caso, os conhecimentos

implicitos e explicitos, tecidos nas relagdes entre as imagens internas
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e externas, transpondo fronteiras que delimitam a didatica e o
cotidiano, e que despontaram nos breves relatos escritos da
experiéncia vivida. No entanto, o que intento aqui também destacar
€ que a mim também se mostraram como fendas num muro, por
onde entrevi a poesia vinda da experiéncia, nascida no cotidiano da
escola de Ciclo Fundamental, que eu ainda ndo havia descoberto,
pelo menos dessa forma, no manejo de seus planos e documentos

escritos.

Entendo pelas reflexdes que a pesquisa possibilitou, em diferentes
experiéncias com o uso de fotografias na escola, que resgatar as
imagens fotografadas pelos professores nesse contexto, tentar
compreendé-las como linguagem e expressdo de nossas proprias
representacgodes, discutindo os pensamentos e significados que seus
elementos transportam - em suas histérias, seus espagos, suas
escolhas, nas mais diversas situagbes de aprendizagem, nos
sentimentos manifestos etc - no ambito do processo de formacéao
da comunidade escolar, eleva esse registro a condicdo de uma
documentacdo pedagogica reflexiva, polissémica, dialdgica,
alimentadora de uma consciéncia estética sobre a cultura do
cotidiano escolar, em suas diferentes possibilidades de expresséo,
analise e investigagdo, o que seria muito diferente de aprecia-las,
as fotografias, em situagdes nas quais se mostram, de modo mais
fugaz ou em profusdo, como cosmética, suvenires, como ilustragdo
de generalidades. “Para que haja verdadeiramente cultura, diz
Certau (1995, pg. 141), ndo basta ser autor das praticas sociais, €
preciso que essas praticas sociais tenham significado para aquele

que as realiza.”

“

A questdo se as fotografias sdo tiradas a partir de um
conhecimento lucido com o tema ou um confronto pré-intelectual e

intuitivo” (Sontag, 2004, p. 132) com o mesmo, posta e controversa
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também por grandes fotografos, no campo da Pedagogia, nas
esferas da documentacdo escolar, parece encontrar fecundidade
suficiente, seja para estudo de suas possibilidades, seja para
produzir conhecimento sobre o cotidiano que esta a representar

pelos seus instantaneos.
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Da minha aldeia vejo quanto da terra se pode ver no Universo...
Por isso a minha aldeia é tdo grande como outra terra qualquer
Porque eu sou do tamanho do que vejo

E néo do tamanho da minha altura...

(Pessoa, 1980, p. 141)

163



164



E hé poetas que séo artistas

E trabalham nos seus versos

Como um carpinteiro nas tabuas!...

Que triste ndo saber florir!

Ter que por verso sobre verso, como quem constréi um muro
E ver se esta bem, e tirar se ndo estal ...

Quando a tnica casa artistica é a terra toda.

(Pessoa, 1980, p. 158)
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