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RESUMO

A tese integra os estudos no campo da alfabetizacdo desenvolvidos pela linha de
pesquisa Educacao e Linguagem, do Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo da
Universidade Federal do Espirito Santo. De modo geral, a pesquisa tem como tema
a relacdo entre educacao e cinema, em interface com o processo de alfabetizacéo,
em especial no Ciclo de Alfabetizacdo, nos primeiros anos do Ensino Fundamental.
A metodologia que orientou a produgcdo de dados se configura em um estudo de
caso de carater qualitativo. As analises apresentadas no trabalho partem da
compreensao dos enunciados (orais e escritos) produzidos, de forma dialdgica, com
0s varios participantes da pesquisa. Para isso, no trabalho em campo, se fez uso de
entrevistas com o0s varios sujeitos envolvidos (criangas das trés primeiras turmas do
ensino fundamental, professoras e profissionais da escola) e da analise
compreensiva dos sentidos produzidos nos textos (orais e escritos) das criangas que
participaram da disciplina Eletiva de Cinema. Portanto, ap0s a experiéncia ético-
estética das criangcas com as obras filmicas, em uma Escola Municipal de Ensino
Fundamental em Tempo Integral (EMEFTI) de Vitoria/ES, durante a disciplina,
objetivou-se analisar e compreender, no ato da enunciacdo com seu auditorio social
(os varios outros), as producdes de sentidos que emergiram em seus enunciados
(orais e escritos). As teorias para a compreensao tanto da configuracéo psicologica
do desenvolvimento da crianga, a partir das relacfes sociais, quanto da configuracéo
do sujeito ativo responsavel e responsivo que se contrapfe a palavra de outrem,
deixando suas marcas e construindo sentidos nos eventos dialégicos da vida de que
emergem o Eu e os varios outros, fundamentaram-se nos postulados da abordagem
historico-cultural de Vigotski e das ideias desenvolvidas por Bakhtin e seu circulo. O
trabalho conclui que a experiéncia com as obras filmicas, quando é concebida para
além da instrumentalizacdo/mediacdo, permite a relacdo dialégica entre o
espectador-leitor e o texto cinematografico. Isso significa a possibilidade da
existéncia de um Eu-autor que se enuncia para outro, se posiciona e se torna sujeito
responsavel e responsivo de seu dizer perante seu auditorio social.

Palavras-chave: Cinema - Alfabetizacdo. Producéo de Textos (orais e escritos). Eu e

0s varios outros. Bakhtin. Vigotski.



RESUMEN

La tesis integra los estudios en el campo de la alfabetizacion desarrollados por la
linea de estudios Educacéo e Linguagem, del Programa de Posgrado en Educacion
de la Universidade Federal do Espirito Santo. De modo general, la investigacion
tiene como tema la relacion entre educacion y cine en interfaz con el proceso de
alfabetizacion, en especial dentro del Ciclo de Alfabetizacion, en los primeros afios
de la Escuela Primaria. La metodologia que orient6 la produccion de datos se
configura como estudio de caso de caracter cualitativo. Los analisis presentados en
el trabajo partem de la comprension de los enunciados producidos, de forma
dialogica, con varios participantes del estudio. Para eso, en el trabajo de campo, se
usaron entrevistas con varios sujetos (nifios, profesoras y profesionales de la
escuela) y el analisis comprensivo de los sentidos producidos en los textos (orales y
escritos) de los nifios que participaron de las entrevistas y frecuentaron la clase de
Electiva de cinema. Por tanto, tras la experiencia ético-estética de los nifios con los
géneros cinematograficos, en una Escuela Municipal de la Ensefianza Primaria —
seminternado (EMEFTI) de Vitéria/ES, durante la asignatura, se plante6 analizar y
comprender, en el ato de su enunciacion con su auditorio social (los otros), las
producciones de sentidos que emergieron en sus enunciados. Las teorias para la
comprension tanto de la configuracion psicolégica del desarrollo del nifio, a partir de
las relaciones sociales, como de la configuracion del sujeto activo responsable e
responsivo que se contraponen a la palabra de otro, dejando sus marcas Yy
construyendo sentidos en los eventos dialdgicos de la vida que emergen el Yo y los
otros, se fundamentaronn en los postulados del abordaje historico-cultural de
Vigotski y de las ideas desarrolladas por Bakhtin y su circulo. El trabajo concluye
gue la experiencia con los géneros cinematograficos, cuando se percibe mas alla de
la instrumentalizacién/mediacion, permite la relacion dialdgica entre el espectador-
lector y el texto cinematografico. Eso significa la posibilidad de la existencia de un
Yo-autor que se enuncia para otro, se posiciona y se vuelve sujeto responsable y
respondiente de su decir delante de su auditorio social.

Palabras claves: Cine - Alfabetizacion. Produccidn de Textos (orales y escritos). Yoy
los Outros. Bakhtin. Vigotski.



ABSTRACT

The thesis integrates studies in the field of literacy developed by the line of research
Educacéo e Linguagem, of the Graduate Program in Education at the Universidade
Federal do Espirito Santo. In general, the research has as its theme the relationship
between education and cinema, in interface with the literacy process, especially in
the Literacy Cycle, in the first years of Elementary School. The methodology that
guides the production of data is configured in a qualitative case study. The analysis
presented in the work start from the understanding of the statements produced, in a
dialogical way, with the various research participants. For this, in the field work,
interviews are made with the various subjects involved (children, teachers and school
professionals) and also the comprehensive analysis of the meanings produced in the
texts (oral and written) of the children who participated in the Eletiva. Therefore, after
the ethical-aesthetic experience of children with cinematographic genres, in a
Municipal School of Elementary Education in Full-Time (EMEFTI) in Vitoria / ES,
during the discipline Elective of film, the objective is to analyze and understand, in
the act of enunciation of them with their social auditorium (the others), the production
of meanings that emerge in their statements. The theoretical bases for understanding
both the psychological configuration of the child's development, based on social
relationships, and that of the responsible and responsive active subject that opposes
the words of others, leaving their marks and building meanings in the dialogic events
of life that emerge the Self and the many others, is based on the postulates of
Vigotski's historical-cultural approach and the ideas developed by Bakhtin and his
circle. The work concludes that the experience with the cinematographic genres,
when it is conceived beyond the instrumentalization / mediation, allows the dialogical
relationship between the spectator-reader and the cinematographic text. This means
the possibility of the existence of an the self-author who enunciates himself for
another, positions himself and becomes a responsible and responsive subject of his
speech before his social audience.

Keywords: Cinema - Literacy. Text production (oral and written). | and several others.
Bakhtin. Vigotski.
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1 INTRODUCAO

De modo geral, esta pesquisa, que se configura um estudo de caso, tem como tema
a relacdo entre educacao e cinema, em interface com o processo de alfabetizacao,
em especial no Ciclo de Alfabetizacdo, nos primeiros anos do Ensino Fundamental.
Portanto, interessa saber como as experiéncias de exibicdo cinematograficas
acontecem dentro da escola em Tempo Integral e quais sdo os sentidos atribuidos
pelas professoras do Ensino Fundamental | do Ciclo de Alfabetizagdo a esses
géneros. Também é de interesse desta pesquisa, com base nos eventos dialdgicos,
principalmente dentro da disciplina Eletiva de Cinema, captar e compreender, no ato
enunciativo das criangcas de uma classe de alfabetizagcdo do sistema municipal de
ensino de Vitoria/ES, o posicionamento ético-estético valorativo do Eu e do Outro-
para-Eu, além, da construcdo de sentidos que marcam nos textos (orais e escritos®)

a presenca do Eu e dos Outros.

A tese que se defende neste trabalho parte do pressuposto que quando a crianca
coloca-se diante da obra filmica como sujeito-espectador-compreensivo do
enunciado do outro é capaz produzir sua contrapalavra como ato responsavel e
responsivo. Esses varios outros (auditorio social) tornam-se interlocutores reais com
0S quais a crianca-espectador estabelece uma relacdo dialogica, tanto durante a
exibicdo, quanto apds a experiéncia. Nesse ato-evento o Eu emite sua palavra ética
valorativa sobre o Outro. Seu excedente axiolégico de visdo, pela extralocalizacéo
com relacdo ao Outro, permitem dar a seu interlocutor o que a ele é impossivel ter
dele mesmo pela posicdo que ocupa no espaco e no tempo. E, a mesmo tempo, a
partir dessa vivéncia a crianca e levada a repensar ndo s6 o mundo do Outro,

guando o dele mesmo.

Para compreender nosso objeto de estudo buscamos como base tedrica os estudos
da abordagem histérico-cultural, iniciados no mestrado (2013-2015), na
Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), na linha de pesquisa Educacéo e

Linguagens do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo (PPGE), e nos

! Quando nos referimos a textos escritos, ndo desconsideramos dentro deles, também a presenca da
representacéo grafica (linguagem néo verbal) como forma de enunciacao da crianga, tanto isolada
essa marca gestual impressa, quanto dentro do texto com presenca da linguagem verbal.
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aprofundamento de algumas das categorias conceituais desenvolvidas por Bakhtin e
integrantes do denominado Circulo de Bakhtin (que doravante sera citado como
Circulo).

Para explicar as bases desta pesquisa, organizamos este texto em cinco partes. Na
introducdo, relato as experiéncias vivenciadas como pesquisador e menciono o
percurso teérico que me levou da abordagem psicolégica vigotskiana ao
pensamento dialégico de Mikhail Bakhtin na procura de aproximar esses dois
autores com o tema desta tese: a compreensao, nos textos (orais e escritos), das
producdes de sentidos que emergem nos eventos dialégicos entre o “[...] Eu e todos
os outros™ (BAKHTIN, 2003, p.22, grifos do autor).

Na segunda secdo, primeiramente apresento uma analise geral dos dados
produzidos apés a busca dentro do Catalogo de Teses e Dissertacbes da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), com base
nos dois descritores fundamentais de nosso trabalho: cinema e alfabetizagéo.
Depois estabeleco um dialogo com todos os atores, cujas pesquisas académicas,
encontradas nesse site, dialogam com nosso objeto de estudo: o cinema em
interface com o processo de alfabetizacdo. Dessa forma, apontamos referenciais
tedricos e conceitos-chave presentes em seus enunciados académicos, além do

objeto especifico de seus trabalhos.

Embora os tedricos que fundamentam nosso ato responsivo diante da pesquisa vao
emprestando suas vozes e deixando suas marcas em nossos enunciados ao longo
do trabalho, na terceira secdo dedico maior atencdo a apresenta-los e apontar,
dentro de seus estudos, algumas das categorias conceituais mais relevantes para a
analise dos sentidos que emergem nos dados do trabalho em campo. Nessa parte,
abordo as aproximacdes dos estudos do enfoque histérico-cultural de Vigotski e
apontamentos de Bakhtin para a compreensao e a relacdo enunciativa do Eu e dos
Outros que emerge a partir do evento de exibicdo de filmes (diferentes géneros
cinematograficos). Por outro lado, partindo do conceito de alfabetizacdo, defendido
por Gontijo (2013), estabeleco um didlogo com tedricos tanto do campo do cinema

guanto da educacao que, ancorados nos conceitos de alfabetizacdo ou letramento,

%[...] 7 u 8ce dpyeue (BAXTWH, 1979, p. 23).
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tém utilizado para o estudo da sétima arte a definicdo de alfabetizado ou letramento
visual. Assim definimos um neologismo para substituir as duas categorias antes
mencionadas, pois 0s autores do campo da area do cinema e da educacgdo os
utilizaram para se referir & necessidade de letrar o sujeito da sociedade
contemporanea, tanto dentro quanto fora da escola. Por ultimo, nessa secédo
abordamos a alteridade cinema e educacao para a formacéo da individualidade do

espectador, ou seja, 0 processo de cinematizagéo®.

Na quarta secdo, apresento 0 percurso investigativo da pesquisa, definindo a
metodologia e os procedimentos para a producdo de dados em campo. Também
abordo a escola em tempo integral, suas especificidades legais, sua infraestrutura e

0s sujeitos da pesquisa nela inseridos.

Na seguinte, dedicamos atencdo aos eventos dialdgicos que tiveram lugar entre
pesquisador e os varios Outros da pesquisa (professoras, funcionarios, criancas).
Apresento, além disso, o resultado das analises da producdo de sentidos
construidos pelos sujeitos da pesquisa na alternancia de vozes com seu auditorio
social (os varios Outros interlocutores), tanto autor-personagens dos géneros
cinematograficos, quanto os Outros Eus que emergiram interlocutores a partir vozes

das criancas.

Além dessas secoes, o trabalho apresenta as consideracdes finais, as referéncias e,

em apéndice, os formularios de trabalho em campo.

1.1 DE VIGOTSKI A BAKHTIN: O NASCIMENTO DE UMA NOVA PESQUISA

Durante o periodo de estudo e elaboracdo da dissertacdo, em colaboracdo com os
demais integrantes dessa linha de pesquisa, em especial sob a orientacdo do Prof.
Dr. Robson Loureiro, do Nucleo de Estudos e Pesquisas em Educacédo e Filosofia
(Nepefil), aprofundaram-se discussdes em torno da sociedade do espetaculo
(DEBORD, 2006), da industria cultural (ADORNO; HORKHEIMER, 1947; ADORNO,

® Esse neologismo sera desenvolvido e explicado com maior profundidade nas se¢des seguintes.
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1986, 2002), da relacéo dialética entre cinema’ e espectador ativo (ALEA, 1984), da
producdo da imaginagdo, da fantasia e da memoria (VIGOTSKY, 2003), a partir dos
meios imagéticos, além da producdo da subjetividade (ADORNO, 1998; GONZALEZ
REY, 2007, 2011) na sociedade atual. Um ponto importante que tem pautado o
interesse por esse tipo de pesquisas refere-se ao processo de regressao dos
sentidos humanos, em fungdo do processo anticivilizatério promovido pela

enganacao das massas dentro da industria cultural, entre outros fatores.

Para fundamentar meus primeiros trabalhos junto ao referido grupo, procurei®, na
Teoria Critica da Escola de Frankfurt, as bases de ancoragem tedrica, aprofundando
a leitura e a compreensao responsavel das obras de Karl Marx (1818-1883), Max
Horkheimer (1895-1973), Walter Benjamin (1892-1940), Herbert Marcuse (1898-
1979) e, principalmente, de Theodor W. Adorno (1903-1969).

Tendo em vista que a maioria dos livros ou das pesquisas® seguiam linhas de
estudos para andlise e aproximacdo da sétima arte’ e o universo educacional,
principalmente sob as perspectivas filoséficas de Michel Foucault (1926-1984) e
Gilles Deleuze® (1925-1995) ou da prépria Escola de Frankfurt, questionamos,

naguele momento, se a psicologia historico-cultural poderia apontar caminhos para

* Aqui entende-se por cinema os filmes, produtos culturais especificos dentro dos diferentes géneros

cinematograficos.

® Neste trabalho académico, principalmente na Introducéo, farei uso da primeira pessoa do singular,

pois o foco principal recai na minha trajetéria académica e profissional. Ao longo do trabalho,

usarei a primeira pessoa do plural, j& que a constituicdo enunciativa estd conformada por varias
vozes que a atravessam.

Refere-se ao levantamento tedrico-bibliografico de dez (10) anos (2002-2012), realizado no

Mestrado em Educacdo, pela Universidade Federal do Espirito Santo, dentro do Catalogo de

Teses e Disserta¢des da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes);

na Associagdo Nacional de Pos-Graduacédo e Pesquisa em Educacgéo (Anped) (Gt-16 — Educacéo

e Comunicacdo; Gt-20 — Psicologia da Educacdo; Gt-24 — Educacgéo e Arte) e em dois (2)

periédicos académicos da &rea de educacé@o Qualis Al (Educagédo & Sociedade e Educacéo &

Realidade). Também se revisou a Revista Brasileira de Educacgéo da Anped (RAMOS, 2015).

" Tal categoria é atribuida ao fundador da teoria do cinema (MASCARELLO, 2006), Ricotto Canudo
(1877-1923) em seu artigo La naissance d'um sixieme art: essai sur le cinematografe (1911) e
posteriormente com La lecon du cinema (1919), onde anunciou a conhecida sétima arte.
Reafirmou posteriormente esse conceito no Manifeste de Sept Art/Manifesto das sete artes. No
entanto, alguns autores (TURNER, 1997; DUARTE, 2009) atribuem essa classificacdo dada ao
cinema ao poeta estadunidense Vachel Lindsay, que reivindicou o estatuto em 1915 no livro The
art of the moving Picture (LINDSAY, 1916). Sob uma visdo impressionista e pessoal do cinema,

postulava que deveria ser destinado a “[...] museus, universidades e instituicbes de ensino,
arquitetos, escultores, pintores e as novas cidades americanas” (TAVARA apud RAMOS, 2015, p.
55).

Entre as obras mais utilizadas desse autor para debater sobre cinema, encontram-se Imagem-
tempo (DELEUZE, 2005) e Imagem-movimento (DELEUZE, 1985).
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estudar os diferentes géneros cinematogréaficos e a educacdo. Por outro lado, isso
representava um grande desafio em si, pois, mesmo que o cinema estivesse em
ascensao (MASCARELLO, 2006) ou fosse sacudido pela Revolugdo de Outubro de
1917, como acontecera com outras manifestacdes artisticas (BARROCO, 2007) na
Russia do inicio do século XX, Lev Semionovitch Vigotski® (1896-1934) nada nos
deixara escrito em qualquer de suas obras sobre uma possivel andlise ou
interpretacdo da sétima arte, muito menos sobre sua presenca dentro do processo
de ensino-aprendizagem. Por isso, realizar qualquer investigacdo com base na

perspectiva histérico-cultural no campo da Psicologia se tornou um desafio.

N&o obstante, varios estudiosos (SANTAELLA, 1984; BLANCK, 1996), trabalhos
académicos (SOARES, S. S., 2001; RAMOS, 2015) e até mesmo um dos integrantes
da Troika'® corroboraram os apontamentos de que, no comeco dos anos de 1930,
no final de sua curta vida, esse psicologo reatou seu interesse pela arte, ou seja, a
aproximacdo dos estudos das emocdes e das analises das diversas producdes
culturais e artisticas lhe permitiu retomar a discussao da “[...] mediagao simbdlica da
consciéncia” (DAVIDOV; ZINCHENKO, 1994, p. 155).

Por outro lado, o estudo da teoria e da pratica do simbolismo russo, na arte, em
oposicao ao naturalismo, aproximou Vigotski de grandes nomes da cultura e das
artes, em especial do cinematografo russo Sergei Mikhailovich Eisenstein (1898-
1948), que defendia, “[...] a partir de uma perspectiva de andlise psicolégica da
imagem” (RAMOS, 2015, p. 40), a criagdo de um cinema intelectual (SOARES, S. S.,

® O nome desse psicologo bielo-russo foi encontrado — na bibliografia técnica, em seus livros e

artigos académicos — com diferentes grafias. Entre as mais comuns, foram encontradas Vigotski,
Vigotsky, Vygotski, Vygotsky, entre outras. Neste trabalho, nos enunciados diretos de Vigotski,
foram mantidas as grafias presentes na obra referenciada.

Embora alguns pesquisadores (CAIXETA et al., 2014) tenham apontado em seus trabalhos que as
pesquisas de Vigotski sofreram post mortem os ataques de seu colega Leontiev, como forma de
distancia-los, ndo hd como desconsiderar que o encontro entre esses dois grandes nomes da
psicologia russa e Luria — também criticado pelo pesquisador brasileiro —, em 1924, “[...]
representaria uma mudanga no rumo da psicologia como ciéncia”, de acordo com Golder (2004,
p.19), Vygodskaya (1995), Vigodskaia (2010) e Ramos (2015), porquanto assim seriam
conhecidos e mencionados esses nomes em qualquer histéria da Psicologia. Entendemos que as
criticas realizadas pelos seus colaboradores, em especial, “[...] a teoria do desenvolvimento
historico-cultural da psique néo significava que a psicologia soviética renunciasse aos postulados
e apontamentos feitos por Vigotski” (TALIZINA, 1988, p. 20), mas a superagdo das deficiéncias
dentro dessa teoria.

10
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2001; SHKLOVSKI, 2009; BARASH, 2011). Vigotski (1993)*, em seus experimentos
de 1927-1930, compreendeu que o instrumento psicolégico ou os estimulos-meio
passariam a ser chamados de signos, por serem carregados de sentidos produzidos
pelos seres humanos ao longo de sua histéria. Para esse autor, a apropriacdo
desses sentidos desempenhava um papel importantissimo no desenvolvimento das

pessoas, pois 0s signos sao portadores da cultura.

E possivel comprovar como suas pesquisas e postulados se adiantaram no tempo,
pois 0s estudos semidticos que, naquele momento, ainda ndo eram conhecidos
como ciéncia, abriram o caminho para iniciar, juntamente com um grande diretor do
cinema russo, os “[...] trabalhos sobre a teoria da linguagem do cinema que foram
interrompidos pela morte de Vigotski; alguns destes materiais estdo conservados no
arquivo pessoal de Eisenstein” (LEONTIEV, 2004, p. 458).

Na Russia czarista do século XIX, os estudos linguisticos também se desenvolviam
intrinsecamente relacionados com as artes, em especial as artes cénicas, mas foi
com os estudos de Vigotski que Eisenstein relacionou “[...] diversas manifestagdes
artisticas com sistemas de signos” (SANTAELLA, 2011). Nessa data, o Mozart da

psicologia'® pronunciou vérias conferéncias®, juntamente com discipulos, linguistas

' Nesta tese, quando citada a obra Pensamento e Linguagem, de Vigotski, tomou-se como

referéncia a traducdo do Tomo Il, pois se entendia que era mais completa que as traducdes
apresentadas posteriormente pela Martins Fontes (VYGOTSKY, 1995; VIGOTSKI, 2005). Embora
essa editora tenha realizado uma nova traducdo sob a responsabilidade de Paulo Bezerra
(VIGOTSKI, 2001), véarios aspectos apontaram pontos de discorddncias com o autor.
Primeiramente, o titulo da obra foi modificado e alterado para A construgdo do pensamento e da
linguagem, o que ndo nos parecia necessario, ja que poderia levar o leitor a procurar
aproximagfes entre esse autor e as teorias construtivistas, fortemente difundidas no Brasil. No
tocante ao texto e conceitos-chave, parece que a explica¢do de zona de desenvolvimento proximal
(ZDP), apresentada no Prélogo de Bezerra, a nosso entender, se distancia do conceito
desenvolvido por Vigotski dentro da obra; por ultimo, nessa tradugdo, quanto nas duas anteriores,
ainda foi possivel encontrar falhas ou acréscimos a obra original. A citacé@o direta de Edward Sapir
(1921), retirada do livro Language an introdution to the study of speech, e néo referenciada em
nenhuma das trés traducdes, € o Unico momento em toda a obra de Vigotski em que aparece tal
aproximacao.

Esse nome aparece pela primeira vez para se referir a Vigotski no livro The Mozart of psychology
(TOULMIN, 1978). Anos mais tarde, sua filha Vygodskaya, proferindo uma conferéncia sobre a
vida de seu pai — His life — (VYGODSKAYA, 1995), mencionou algumas das formas como era
também conhecido por amigos e intelectuais pelo seu talento, entre as quais out Standing
scientist, Eminente scholar, Genius e Mozart of psychology, sendo esta Ultima uma alusdo a obra
de Stephen Toulmin (RAMOS, 2015).

Vigotski (1984, em russo) preocupou-se em discutir, a partir de uma psicologia teatral, o ato
criativo do ator (abordagem psicotécnica da atuacdo) dentro das artes cénicas, em dialogo com o
pensamento de Diderot, Stanislavsky, Ribot, Cleron, Dumeniel, entre outros; considerava a

12
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renomados da academia russa e artistas engajados no projeto revolucionario de
desenvolvimento do homem novo. Vale ressaltar a do Teatro da Camara de Moscou,
em que
[...] co-dirigiu, com Luria, o diretor de cinema Eisenstein e o linguista Nicolai
Marr, um semindrio no campo da arte que foi considerado extraordinario.
Com frequéncia encontrava-se com Eisenstein para discutir como as ideias
abstratas do materialismo histérico poderiam ser representadas em imagens
de cinema (BLANCK, 1996, p. 40).
Segundo Santaella (1984), com Nicolai Marr (1965-1934) e Sergei Eisenstein,
Vigotski desenvolveu estudos sobre a relagdo da linguagem com os ritos antigos,
com a linguagem gestual e articulada ao mesmo tempo. Destarte, se nada havia
diretamente nas palavras de Vigotski sobre essa tematica, esse Eu ativo e que
renasce no tempo, capaz de atravessar fronteiras e de ser imaginado por Outrem
como sujeito que vé além do seu tempo pretérito, permitia com seus enunciados que
se estabelecessem novas fronteiras entre Vigotski e os varios-Eu que com ele

dialogaram.

E de suma importancia ressaltar que, desde que foram iniciadas as primeiras
pesquisas de mestrado, em 2012, até hoje, toda informacdo que foi apresentada,
referente a relacéo de Vigotski com o cinema ou com o estudo dessa arte, inclusive
as relatadas por seu colega Leontiev, no Tomo | das Obras Escogidas, editadas pela
Visor, ndo foram encontradas. As informacdes sobre esses textos ou arquivos
pessoais sdo enunciacdes de outros pesquisadores ou amigos do circulo vigotskiano
gue, num dado momento historico, tiveram acesso a eles. Esses enunciados
apontaram para a necessidade de continuar a buscar e compreender
responsavelmente, nas producfes de Vigotski, suportes tedricos que pudessem
subsidiar o estudo da sétima arte e sua relagcdo com o universo da educacdo e do
sujeito leitor-espectador. Ficou evidenciado também que, apesar de Psicologia da
Arte (VIGOTSKI, 1999a) ndo analisar nenhuma producédo filmica, os aportes
deixados por esse autor sobre as demais formas artisticas contribuiram em muito

para realizar a leitura dos diferentes géneros cinematogréficos, tendo como base

tematica “[...] uma questdo completamente nova e quase inexplorada” (BbIFOTCKNW, 1984, p.
320, tradugdo nossa).
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sua teoria da lei da reacdo estética ou da teoria das emocgdes, retomadas
posteriormente (BbIFOTCKUIA, 1984).

De acordo com os estudos do psicélogo cubano Fernando Gonzalez Rey, a
identificacdo da obra de Vigotski com um momento muito particular dentro de sua
vasta producdo académica tem contribuido para reduzir a definicdo da teoria
historico-cultural “[...] @ mediagdo semiotica, a interiorizacédo e as funcdes psiquicas
superiores, aspectos centrais do segundo momento de sua obra, mas nao
dominantes no conjunto dela” (GONZALEZ REY, 2013, p. 31). No entanto, no Tomo
VI (BbIFOTCKWI, 1984), por exemplo, além de dedicar especial atengéo ao estudo
das funcgdes psicologicas superiores, da palavra, da funcdo dos signos e da fala na
crianca’®, esse autor retomou questdes sobre as emocfes, as paixdes, 0sS
sentimentos®. Esses temas centrais dos primeiros escritos de Vigotski, em especial
em Psicologia da Arte, foram retomados no artigo de 1932, “K eonpocy o
rcuxonoeauu. akmep meopyecmea” (Sobre as Questbes Psicoldgicas do Ator
Criativo, traduc&o nossa) (BbIFOTCKWI, 1984, p. 319), em que abordou a realidade
sociopsicolégica do autor, voltando as ideias “[...] sobre a relagao entre cognigao e
afeto, da relacdo das emoc¢des com a vida social e sobre a compreenséo da psique
como um sistema complexo” (GONZALEZ REY, 2013, p. 88).

Todas essas inquietacdes me levaram a procurar possiveis respostas, ndo somente
dentro de Psicologia da Arte, mas em outros textos que serviram como fundamento
e suporte dialdgico, tais como A tragédia de Hamlet, principe da Dinamarca
(VIGOTSKI, 1999b), Psicologia pedagogica (VIGOTSKI, 2010) e La imaginacion y el
arte en la infancia (VIGOTSKY, 2003). Essa busca visava a aprofundar os conceitos
de estética, imaginacdo, imaginacdo criadora, processo de criacdo, fantasia,

experiéncia e experiéncia alheia, entre outros.

1 Refere-se aos tépicos: A funcdo dos signos no desenvolvimento das funcdes mentais superiores;

O problema dos signos; Andlise das opera¢Bes com signos pela crianga; A estrutura da operacao
do signo; Analise genética da operacao com signos e Desenvolvimento de opera¢des com signos.

De acordo com Yaroshensky (APOLUEBCKWI, 1984), esse volume é importante para entender a
riqgueza das ideais e a dindmica do trabalho inacabado de Vigotski. Dois trabalhos configuram o
corpo do texto: A ferramenta e um signo no desenvolvimento de uma crianca (Opydue u 3Hak 8
passumuu pebeHka) e As Emocgdes - A Pensamento de Descartes e Spinoza sobre Paixdes
(YueHue 06 amouyusix-YueHue [exkapma u CnuHo3bl 0 cmpacmsx). Vale ressaltar que nenhum
desses trabalhos foi publicado em vida, e o segundo permaneceu incompleto com a morte do
autor.
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Como era meu interesse aprofundar sobre o confronto entre o cognitivo e 0
emocional, entre as emocfes suscitadas pela projecdo cinematografica, no
momento de fruicdo sujeito-espectador-leitor e objeto de leitura (produto criado no
ato de pensamento criador), o estudo de Psicologia da Arte (VIGOTSKI, 1999a)
apontou caminhos para discutir a industria cultural, especificamente a sétima arte e
as emocOes suscitadas no ato de fruicdo da obra em conjunto com o leque de
categorias psicologicas desenvolvidas por esse autor, especialmente em seus
primeiros escritos. Entendemos que, nesse livro, pela forma como a representacao
geral da psique humana era vista por Vigotski, a imaginacdo, a fantasia e as
emocdes ganharam grande peso e relevancia em todo o texto. Sabiamos também,
embora inicialmente sem um levantamento detalhado de pesquisas dentro dos
programas de pos-graduacao, que tais categorias (imaginacéo, fantasia, catarse
etc.) ndo representavam as mais estudadas ou discutidas dentro da area da
educacdo'®, onde os conceitos de interacdo social e mediagcdo ganharam maior
relevancia pela importancia do professor no processo de ensino-aprendizagem,
assim como pelo confronto ou pela aproximacao que tedricos brasileiros procuraram
entre as teorias construtivistas de Jean Piaget (1896-1980) e a interacdo social

proposta por Vigotski.

Essa problematica levou a procurar, novamente em Vigotski, uma categoria
conceitual que se afastasse da conhecida mediacdo'’ para estudar os diferentes
géneros cinematograficos dentro das producdes audiovisuais. Naquele momento da
pesquisa de mestrado, uma nova categoria psicolégica emergiu da analise e da
compreensao responsavel dos escritos sobre a Psicologia da Arte. Com a diferenca
da definicdo apontada por Aristoteles (1966), Breuer e Freud (1995), Adorno (1998),
Lukacs (1966) ou Gramsci (1999), decidi, a partir desse livro, estudar o conceito de
catarse, também chamado de reacado estética que, segundo Vigotski (1999a), “[...]
encontra-se no antagonismo e na contradicdo das emog¢des em sentidos opostos”
(RAMOS, 2015, p. 101). Tal categoria conceitual, como o proéprio Vigotski destacou

em seu livro, precisava de maiores comprovacfes ou analise critica de seus

' para maior informac&o, recomenda-se a leitura da sec&o 2.3.1 Vigotski: conceitos e categorias

de estudo no Banco de Dissertacfes e Teses da CAPES (RAMOS, 2015).

O levantamento de Ramos (2015) apontou um quantitativo de 18 teses e 86 dissertacdes, sendo
assim a categoria de Vigotski mais estudada dentro dos programas de pds-graduacao entre 2002
e 2012.
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apontamentos. No entanto, dentro do campo da pesquisa nacional, até a realizacdo
da dissertacdo, s seis pesquisadores se interessaram por aprofund-lo. Nenhum
desses trabalhos utilizou tal categoria para analisar um filme. Partindo da lei da
reacdo estética, proposta por Vigotski e utilizada para sua analise estética da
psicologia do verso, da lirica, do drama, da comédia e da tragédia, do teatro, da
pintura, do gréfico, da escultura e da arquitetura, em especial a gética, nesta tese

serd@o analisados varios filmes para sua comprovacao.

E necessério salientar que o interesse em estudar a presenca dos diferentes
géneros cinematograficos dentro do espaco escolar teve inicio antes do ingresso no
curso de mestrado, pois o trabalho que realizava em sala de aula apoiava-se muitas
vezes nesse tipo material. Um dos motivos deveu-se a caréncia de videos
educativos (CASTRO, 1986) no mercado editorial brasileiro para o ensino de
espanhol como lingua estrangeira e o elevado custo de tais materiais, elaborados
especialmente para a pratica pedagodgica. Era muito comum, nos meus primeiros
anos como professor no Brasil, encontrar manuais, livros e autores apontando como

os professores deveriam usar o cinema em sala de aula.

Essa ideia de uso ndo € algo recente, remonta-se a Europa de inicios do século
passado. Podemos mencionar entre os principais paises a antiga Unido Soviética, a
Franca, a Itdlia e a Alemanha, onde foram criados varios institutos de cinema
educativos, ou seja, estavam encarregados pela producéo de filmes para serem
projetados nas escolas. Ja em 1925 a Italia destacava-se como pioneira com a
criacdo do Istituto Nazionale Luce. O Brasil ndo ficaria fora desta corrida e o decreto
2.940 (REVISTA NACIONAL DE EDUCACAO, 1932) colocava o cinema como um
instrumento que facilitaria o ensino, e facilitaria a atividade pedagdgica do professor
sem o substituir. Isso se reforcaria, no territério nacional, em 1936, com o surgimento

do Instituto Nacional de Cinema (INCE).

Um dos autores mais mencionado pelos professores com relacdo a essa tematica
era Napolitano (2009; 2013), pois apresentava em seus trabalhos uma proposta
metodolégica acompanhada com uma extensa lista cinematografica para ser usada
na sala de aula. Contudo Serrano e Filho (1930) foram precursores na tentativa de
apresentar um método para o uso do filme dentro do espacgo escolar. Independe dos

autores, tanto dos pioneiros quanto dos atuais esta perspectiva apresentava a obra
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filmica como auxiliadora do processo de ensino, ou seja, eles serviriam como forma
de ilustracdo e reforco do conteltdo escolar. Sem que fosse muito diferente da
proposta dos escolanovistas, as editoras atuais nao ficaram fora disso, e livros
didaticos mencionam ou indicam, no final de cada unidade ou capitulo, alguns titulos
relevantes para o conteudo trabalhado em sala; muito proximo do que Napolitano
(2013) apontava em seu livro, ou melhor, da proposta catalogréfica de acordo com
tema, matéria, entre outras sugestfes. Ao analisar varios livros de Lingua e
Literatura Portuguesa elaborados dentro das normas do Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD), notei que as recomendacfes de filmes, nos livros do Ensino
Fundamental e Médio™®, tanto nacionais quanto internacionais, ainda que
aparecessem nessas producdes didaticas, estavam no final de cada unidade como
sugestbes complementares devido a relacdo do contetudo do filme com a matéria
curricular, e ndo para estabelecer a possibilidade de didlogo e producéo de textos a

partir dessa experiéncia de exibi¢cao estética.

A partir de todas essas condi¢des, o cinema — amalgama entre ciéncia e arte —
entrou na minha praxis, ndo apenas como outro material didatico-pedagogico,
mediador do processo de ensino-aprendizagem a ser usado, mas como outro
género concreto discursivo (BAKHTIN, 2003), produzido coletivamente pelos seres
humanos, portador de signos ideoldgicos e sentidos enunciativos, capaz de permitir
a dialogicidade entre os varios sujeitos, propiciando a producéo de textos (orais e

escritos) em ou fora da sala de aula a partir da experiéncia direta com eles.

Pesquisadores da area do cinema (VIANA, 2009) apontam que, embora os géneros
cinematograficos sejam personificados na figura de uma unica pessoa (o diretor)
como o grande criador da obra, ela ndo se materializaria na sua completude se néo
existisse uma polifonia de vozes (BAKHTIN, 2010b), um emaranhado ou uma rede
de saberes-fazeres entre sujeitos que completam o processo de imaginacao criadora

no ato de criacao e objetivacéo artistica.

A partir dessa perspectiva, ndo é possivel aprender e ensinar s6 “com”, mas

com/para o cinema desde a vivéncia do espectador como a projecdo filmica. E

A titulo de exemplo, pode ser mencionada a colecdo indicada como componente curricular de

lingua portuguesa para o ensino médio o livro Portugués: literatura — gramatica - producado de
texto (SARMENTO; TUFANO, 2010), da editora Moderna.



34

nesses eventos que emergem as emocoes vivenciadas pelos leitores-espectadores
na experiéncia com os diferentes géneros cinematograficos e, por meio da
linguagem, trabalha-se com a discursividade, objetivando seus pensamentos, suas
ideias, fantasias e inquietacdes sobre a realidade concreta em cada ato enunciativo

com seus interlocutores.

Ao iniciar o curso de doutorado (2016), na mesma linha de pesquisa — Educacéo e
Linguagens —, sob a orientacdo da Prof? Dra. Claudia Maria Mendes Gontijo, novas
inquietagdes surgiram com o aprofundamento dos estudos de Mikhail Bakhtin. A
participacdo nos encontros no Nucleo de Estudos e Pesquisas em Alfabetizagéo,
Leitura e Escrita do Espirito Santo (Nepales) abriu novos horizontes para pensar a
educacédo e o processo de apropriacdo do conhecimento, em especial a apropriacao
da linguagem oral e escrita das criancas do Ciclo de Alfabetizacdo nos primeiros

anos do Ensino Fundamental.

Os eventos vivenciados apontaram a necessidade de continuar os estudos iniciados
no mestrado, porém agora pensando nas experiéncias de exibicdo, na relacdo do
sujeito-leitor-espectador com os diferentes géneros cinematograficos nas salas de
alfabetizacdo e nas producdes de textos orais e escritas decorrentes dessa
experiéncia, ou seja, na postura enunciativa desse leitor-espectador como sujeito
responsivo a palavra de outrem. Foi importante, para dar continuidade a esse projeto
investigativo, apds o primeiro ano de estruturacdo e organizacdo das ideias, em
2016, conhecer se existiam, em nivel nacional, pesquisas académicas cujo proposito
geral tivesse sido estudar a relacdo entre os meios imagéticos, a industria cultural, a

sociedade do espetaculo e a alfabetizacao.

Quando revisada a bibliografia existente, o cinema aparecia dentro da escola ora
como suporte e mediador do processo ensino aprendizagem, ora como algo a ser
“‘usado” em sala pelos professores (NAPOLITANO, 2009, 2013). Essas perspectivas,
se afastavam da compreensao que tinhamos do filme como texto a ser lido e como
ato enunciativo de Outrem com quem se poderia estabelecer um didlogo e produzir
textos, pois, muitas vezes, 0 que se propunha como proposta pedagdgica era a

realizacao de redacdes para os professores sobre os filmes assistidos.
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Marilena Chaui, apontada por Geraldi (2006a), utiliza uma metafora filosofica muito
interessante para explicar a relagdo dialégica que procuramos entre a crianca € 0
filme (eu-leitor e outro-do discurso, e vice-versa), e 0 outro mediador desse processo
(professor). Talvez porque o proprio Vigotski ndo definiu quem era o Outro
(BEATON, 2005), defendeu-se, dentro das pesquisas em educacao, que a palavra
era a mediadora do processo; em outras pesquisas, era 0 professor, mas nesses
enunciados desconsiderou-se que, nesses eventos, a palavra é primeiramente a
ponte ou a arena onde se estabelece o didlogo, sendo o professor o mediador desse
confronto; em outras, também pode ser o professor o outro do didlogo e a palavra, a
ponte, o elo, ou seja, a palavra medeia esse confronto. Segundo a filésofa, o
aprendiz de natacéo inicialmente dialoga com o professor; dele aprende sobre ele
mesmo (0 que seus olhos ndo podem ver) e sobre o objeto a ser dominado (a agua);
em outro momento, seu treinador ndo é mais o Outro direto no dialogo, mas a agua.
Assim, entendiamos que a énfase e a andlise do dialogo, decorrente da leitura-
estudo do texto filmico do leitor-espectador (crian¢a), ndo era com o professor, mas

com o texto cinematografico.

Nesta tese, entendemos que 0s textos imagéticos presentes nos diferentes géneros
cinematograficos, da mesma maneira que 0s textos escritos, podem ser ouvidos,
curtidos e, como assinala Smolka (2003), citada por Costa (2018, p. 18) “[...]
funcionar como histérias” que consideram a interlocugao e a interagdo das criangas
Nos processos enunciativos nas salas de alfabetizacdo. No entanto, isso é possivel
se a sala de aula se tornar um l6cus de producédo de sentidos, onde a voz e a
palavra da crianca se torne ativa, viva e responsiva, onde se vise “[...] o confronto
dos pontos de vista” (GERALDI, 2003, p. 112) entre os varios Eus. Ao mesmo
tempo, a posicao do professor diante desse sujeito ndo pode ser o exercicio puro e
simples da capatazia (ou exercicio da geréncia), como postula esse autor, mas estar

sempre

[...] considerando o aluno e cada um deles em particular como sujeito leitor
ou como sujeito autor de seus textos, [...] E ser o aluno interlocutor ou
mediador entre o objeto de estudo (no caso, o texto) e a aprendizagem que
se vai concretizando nas atividades de sala de aula (GERALDI, 2003, p.
112).
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Consequentemente as criancas em fase de alfabetizagdo poderiam se tornar autoras
de textos orais ou escritos ap0Os fruicdo e experiéncia com a obra ou o trabalho
pedagdgico com os diferentes géneros cinematograficos em sala de aula.

Este novo trabalho causava, se ndo uma nova concepcdo de sujeito, outra
abordagem para compreender as enunciacfes das criangcas ap0s a experiéncia
ético-estética com o cinema. Tornou-se importante dar um salto qualitativo com
relacdo a nosso referencial tedrico, abrindo espaco para a discusséo levantada em
Os géneros do discurso por Bakhtin (2003), pois “[...] o cinema como encenagao de
situagdes discursivas” (STAM, 1992, p. 68) contempla um sem-fim de géneros do
discurso (orais-escritos; primarios-secundarios; verbais-ndo verbais etc.) que,
condensados no mesmo cronotopo do leitor-espectador e do herdi-personagem, ou
dos varios Outros, sdo 0 elo enunciativo entre o0 agora, 0 pretérito ou o futuro
vivenciado. Os géneros do discurso ndo séo criacdes abstratas, mas desdobramento
do uso histdrico da lingua. Os géneros cinematograficos, como o romance, ao qual

Bakhtin dedicara sua atencéo,

[..] p6em & mostra as relacbes do ser humano com o outro, com a
sociedade, com o mundo. O romance do século XIX e o cinema do século
XX transportam-nos para dentro da Histéria e pelos continentes, para dentro
das guerras e da paz. E o milagre de um grande romance, como de um
grande filme, é revelar a universalidade da condicdo humana, ao mergulhar
na singularidade de destinos individuais localizados no tempo e no espaco
(MORIN, 2000, p. 44).

Além disso, o conceito de polifonia (BAKHTIN, 2010b), em especial de dialogismo,
(BAKHTIN, 1993) nos possibilitava compreender o texto verbal como qualquer outro
texto, estando sempre em didlogo ndo apenas com o leitor, mas com outros textos
gue lhe antecederam, ou seja, todo texto esteticamente diferente do texto cotidiano
dialoga com seus varios leitores e com 0s VAarios outros textos que permitiram sua
existéncia objetiva. Essa ideia de texto, leitor, enunciado e leitura em constante

didlogo e alternancia pode também ser aplicada ao filme (texto imagético em

movimento), pois o dialogismo, nesse caso,

[...] referir-se-ia ndo apenas ao didlogo dos personagens no interior do filme,
mas também ao didlogo do filme com filmes anteriores, assim como ao
“dialogo” de géneros ou de vozes de classe no interior do filme, ou ao
didlogo entre as vérias trilhas (entre a musica e a imagem, por exemplo).
Além disso, poderia referir-se também ao dialogo que conforma o processo
de producéo especifico (entre produtor e diretor, diretor e ator), assim como
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as maneiras como discurso filmico é conformado pelo publico, cujas

reacOes potenciais sdo levadas em conta (STAM, 1992, p. 34).
A profundidade tedrica dos estudos sobre Dostoievski (BAKHTIN, 2010b) colocou
Bakhtin numa posicdo representativa dentro da teoria literdria e dos estudos da
filosofia da linguagem. Para nos, € muito dificil e roubaria muito tempo classifica-lo
dentro de uma dessas areas especificas, 0 que muitos autores ja tentaram a partir
de uma andlise cronoldgica de suas obras ou até mesmo tentando construir sua
prépria biografia, contudo ndo € aqui o objetivo que se pretende neste trabalho.
Concordamos com esses pesquisadores, mas parece-nos mais adequado
considerar o tedrico russo entre um dos maiores pensadores do século passado,
pois seus estudos [...] englobam linguistica (Marxismo e filosofia da linguagem),
psicanalise (Freudismo) e critica literaria (O método formal, Problemas da poética de
Dostoievski, A cultura popular na Idade Média e no renascimento)” (STAM, 1992, p.
11) como antes ndo o tinhamos encontrado em outros campos de estudo. Seu
trabalho sobre Rabelais (BAKHTIN, 2013) ndo é mencionado nos trabalhos
académicos com a forca de Marxismo e filosofia da linguagem (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2004), que aborda a questio da ideologia, do signo ideoldgico e da
palavra, muito importantes dentro da analise, ndo sO0 da literatura, como dos
produtos da industria cultural. No entanto, essa obra ndo pode ser menos valorizada,
pois a abordagem sobre a carnavalizacdo da vida, da arte e da cultura hegemonica
a aproxima, como todas as outras, ao estudo e a aplicabilidade das categorias
conceituais desenvolvidas em todas elas para a analise de nosso tema de estudo:
0s enunciados dos outros, as producbes de sentidos das criancas e 0S géneros

cinematograficos.

Portanto, se a abordagem historico-cultural e o pensamento de Vigotski
representavam as bases tedrico-metodolégicas para confrontar psicologicamente,
num primeiro momento, os sujeitos da pesquisa e sua relacdo com a realidade no
processo de humanizacado (LEONTIEV, 1978), agora, em especial, na ultima sec¢dao,
se pretende, com base nos apontamentos de Bakhtin (2003, 2010a, 2010b) para a
analise da obra literéria, do autor e do heroi, assim como a relacao dialégica entre a

visdo excedente do “[...] Eu e o Outro™® (Bakhtin, 2003, p. 22, grifos do autor)

19 1..]1 7 u dpyeoii (BAXTUH, 1979, p. 23).
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inacabado, e vice-versa, analisar os sentidos que emergiram nos enunciados (orais
e escritos) das criancas, especificamente como ato responsavel e responsivo a

palavra dos varios Outros do texto cinematografico.

Quando nos referimos a palavra do outro do texto cinematografico, ndo é no sentido
da troca de enunciados entre personagens, ou seja, no sentido estrito da palavra:
didlogos, mas, como ressalta Stam (1992), o texto como arena de debate entre
vozes polifénicas: diretor, personagem, herdi, o leitor-espectador, o texto semioético,

como sua linguagem verbal e ndo verbal.

Diferentemente do estruturalismo® e da linguistica saussuriana, o dialogismo, a
polifonia ou a heteroglossia® (BAKHTIN, 1981) — como também é conhecido dentro
da teoria bakhtiniana — abrem caminho para o estudo do ato enunciativo na inter-
relacdo “Eu-Outro”®® (Bakhtin, 2003, p. 22, grifo do autor): Sujeito-Sujeito; Sujeito-
Sujeitos; sujeitos-sujeitos (grupos sociais); Sujeito-Documentos — textos (orais e
escritos). E o que pretendemos fazer na proxima secio com os textos, os autores e
os documentos que antecederam este trabalho, a espera de serem abertos para

estabelecer a alternancia de palavras.

% Em Marxismo e filosofia da linguagem (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004) é apresentada toda uma
andlise de como o grupo de tedricos estruturalistas entendia o estudo a lingua como sistema
abstrato.

Bakhtin (1981), na obra The dialogic imagination, da énfase aos varios niveis e vozes dentro dos
enunciados, que, embora dentro de uma mesma lingua, apresentam diversas perspectivas
individuais e sociais.

22 [...] s-0pyeoii (BAXTUH, 1979, p. 23).

21
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2 REVISAO E ANALISE DAS PRODUCOES ACADEMICAS NO BRASIL

[...] N&o existe a primeira nem a Ultima palavra, e ndo ha limites para o
contexto dialdgico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem
limites). [...] Em qualquer momento do desenvolvimento do dialogo existem
massas imensas e ilimitadas de sentidos esquecidos, mas em determinados
momentos do sucessivo desenvolvimento do didlogo, em seu curso, tais
sentidos serdo relembrados e reviverdo em forma renovada (em novo
contexto). Nao existe nada absolutamente morto: cada sentido tera sua
festa de renovac&o. Questdo do grande tempo®®® (BAKHTIN, 2003, p. 410).

Em primeiro lugar, € necessario salientar que ndo encontramos, dentro do periodo
estabelecido para o levantamento bibliografico, no Catdlogo de Teses e
Dissertacdes da Capes, trabalhos que discutem especificamente o tema desta
pesquisa: cinema e alfabetizacdo das criancas dos primeiros anos do Ensino
Fundamental. No entanto, para termos uma visao geral das producdes voltadas para

guestdes relativas ao cinema na interface com a educacéo e especificamente com a

alfabetizacdo, elaboramos esta secao.

Como faz um arquiteto quando toma um pedaco concreto de pedra, esquecido no
tempo e no espaco, e o transforma em algo simbolicamente diferente, algo
mediatizado pelo seu ato criativo, 0 objetivo desta secdo, dentro do extenso
aglomerado de dados académicos que foram produzidos, é dialogar, questionar,
discutir e “[...] compreender de forma plena e real” (BAKHTIN, 2003, p. 272) os
referenciais tedrico-bibliograficos das pesquisas académicas disponiveis no
Catadlogo de Teses e Dissertacdes. De certo modo, esses trabalhos estavam a
espera de serem relembrados e revividos, pois todo texto “[...] destina-se a outro,
seu leitor provavel, para o qual (os quais) esta-se produzindo o que se produz”
(GERALDI, 2003, p. 162) e agora, sob forma renovada, para analise e estudo, com a

finalidade de utiliza-los como matéria prima para co-formar nosso objeto de estudo.

2 [..] HEeT HU MepBOrO, HU MOCMEAHEr0 CroBa W HET rPaHWUL, AMArnorMyeckoMy (OH YXOAWT B
BearpaHnyHoe npowroe n B 6esrpaHndHoe Gyayuiee). [...] B nobon MMeHT pas3sutusa amanora
CYLLLECTBYIOT OFPOMHbIE, HEOrpaHWYEeHHbIE MacChbl 3a0bITbIX CMBICIIOB, HO B OMNpPEAENeHHbIe
MOMEHTbI anbHENLIEro pas3BuMTUs guanora, Mo XOA4y €ro OHWM CHOBa BCMOMHSTCS WU OXMBYT B
OBHOBMEH-HOM ( B HOBOM KOHTEKCTE) Buae. HeT Hnyero abconoTHO MEPTBOTO: Yy KaX4oro cMbicna
OyaeT cBow NpasfgHUK BO3poXaeHus. npobnema 6onblion BpemeHl, (BAXTUH, 1979, p. 373).

2 [...] BCAkoe peanbHOe uenocTtHoe noHumanme (BAXTUH, 1979, p. 245).
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De forma anéloga, os dados iniciais da pesquisa, provenientes do dialogo com os
“[...] diferentes mundos histéricos e culturais e social”® (BAKHTIN, 1993, p. 155),
encontram nas maos do pesquisador, como o metal e o0 marmore, o “[...] cinzel do

escultor®®

(BAKHTIN, 1993, p. 156), que tem o desafio de representar/esculpir o
corpo humano e animal. Esses materiais parecem, diante da percepcéo imediata e
do olhar cotidiano do lapidador, os menos adequados pela sua imobilidade diante de
tanto movimento e vida, porém, nessa imobilidade do material, “[...] o artista vé a
melhor condi¢do para o desvio e a criagdo de uma figura viva” (VIGOTSKI, 1999a, p.

301).

A partir da perspectiva bakhtiniana de linguagem, base tedrica que tem
fundamentado os trabalhos realizados pelos integrantes do Nepales/Ufes?’, as

pesquisas produzidas por Outrem ndo sdo documentos mortos, palavras neutras ou
oracOes que carecem de expressdo, mas textos vivos de falantes que tém algo a
dizer. De acordo com esse autor, “[...] todo texto tem um sujeito, um autor (o falante,

)”28

ou quem escreve)’ (BAKHTIN, 2003, p. 308), que fala ou se expressa por ideias e

pensamentos objetivados nos enunciados vivos e ativos.

% [...] pasHble KyTbTYPHO-UCTOPUYECKVE U coLmarnbHble Mupbl (BAXTUH, 1975, p. 169).

% [...] pesev ckynbntopa (BAXTUH, 1975, p. 169).

" Esse grupo, do qual faco parte apos ingressar no doutorado, € constituido por pesquisadores que
tém como objeto de interesse os estudos dentro da &rea da alfabetizagdo. A maior parte de seus
integrantes hoje sdo ou foram egressos da linha de pesquisa Educacdo e Linguagens do
Programa de PoOs-Graduagdo em Educacdo da Ufes. Os trabalhos dos integrantes sé&o
coordenados pelas professoras Cleonara Maria Schwartz e Claudia Maria Mendes Gontijo. Até
2016, ano que teve inicio a pesquisa de doutorado, os integrantes do grupo, sob a orientacdo
dessa Ultima professora, tinham defendido um total de vinte e quatro 24 trabalhos (dezesseis
dissertacbes e oito teses). Todas essas producdes académicas, no tocante a M. Bakhtin,
utilizaram, em especial, duas obras: Estética da Criacdo Verbal e Marxismo e Filosofia da
Linguagem (1929). Até 2012, o titulo O Freudismo (1927), pouco referenciado (PIFFER, 2006;
COSTA, 2012), desapareceria completamente dos trabalhos do grupo. A partir de 2013, é
consideravel o aprofundamento no estudo das demais obras desse filésofo da linguagem nos 10
trabalhos que foram defendidos. Menos Palavra prépria e palavra outra na sintaxe da enunciacao
[...] (1929), referéncia da tese de Gdes (2014). naquele ano, quatro novos titulos passaram a
configurar as referéncias na ordem a seguir: Problemas da poética de Dostoievski [...] (1929), o
mais utilizado desde entdo, oito trabalhos; Questdes de literatura e estética [...] (1969), seis
trabalhos; A cultura popular na idade média e no renascimento [...] (1941, cinco trabalhos, e Para
uma filosofia do ato responsavel (1920-1924), trés trabalhos. As pesquisas realizadas pelo grupo
tém oscilado entre pesquisas documentais (onze trabalhos) e estudo de caso (treze trabalhos).
Entretanto, mesmo que estas Ultimas tenham se realizado em campo, os postulados de Bakhtin
serviram para a compreensdo e a andlise dos textos produzidos pelas criangas nas pesquisas
sobre o processo de alfabetizagdo.

2 [...] BCAKMI TekcT umeeT cybbekTa, aBTopa (roBopsiwero, nuwyuiero) (BAXTUH, 1979, p. 282).
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Todos os sujeitos (BAKHTIN, 2010b) que produzem discursos, passiveis de andlise
e compreensao por outro no processo dialégico, o fazem por enunciados, pois
falamos por eles, “[...] e ndo por oracdes isoladas e, evidentemente, ndo por
palavras isoladas)’®® (BAKHTIN, 2003, p. 283). Em Apontamentos de 1970-1971, o
autor define “[...] trés tipos de relacdes”® (BAKHTIN, 2003, p. 374): entre os objetos;
entre 0 sujeito e o objeto; entre os sujeitos. Para o autor, despersonificar as
enunciacdes do discurso, as coloca dentro do primeiro tipo. Dessa forma, a
compreensao completa do texto de outrem deve ser ativa e criadora. “[...] A
compreensao criadora continua a criacdo, multiplica a riqueza artistica da
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humanidade™” (BAKHTIN, 2003, p. 378) e da a devida colocacao ética-responsiva a

palavra de outrem.

Bakhtin (2003) aponta que meu excedente de visdo permite apreciar ética e
esteticamente o Outro, dando o que lhe era desconhecido, contudo a compreensao
ética de sua palavra (enunciagao discursiva) me aproxima do interior desconhecido
gue sO ele pode ceder. Seu ato enunciativo permite conhecer um novo mundo
interior que meus olhos ndo enxergam, pois ainda ndo olho pelos olhos dele. A
anélise compreensiva® da palavra de outrem ndo é um reflexo, uma duplicacdo ou

representacao passiva, mas

[...] uma valorizagdo essencialmente nova, um emprego de minha posi¢ao
arquitetbnica na existéncia fora da vida interior do outro. A andlise
compreensiva recria todo o homem interior em categorias esteticamente
afagantes para uma nova existéncia em um novo plano de mundo®®?
(BAKHTIN, 2003, p. 94).

[...] a He oTAenbHBIMM MPEeasIoKEHUSMU U, YK KOHEYHO, He oTgenbHbiMm crioBamu) (BAXTUH,
1979, p. 257).

%0 [...] TP TNa oTHoweHwin (BAXTWH, 1979, p. 342).

1 [..] TBOpYecKoe MOHMMaHWe NpOoMOMXaeT TBOPYECTBO, YMHOXAeT Xy[AOXKecTBeHHoe 6oraTcTeo
yenoseyecTtBa (BAXTUH, 1979, p. 346).

Preferimos utilizar, nesse fragmento, “andlise ou entendimento compreensivo” e nao
“‘compreensao simpatica” como foi traduzida a frase “Co4vyBcTBEHHOE MOHMMaHue” por Paulo
Bezerra. Embora literalmente possa ser traduzida como “compreensdo simpatica’, posto que
temos duas palavras “Co4vyBcTBeHHOe/simpatica” e “noHvMaHue/compreensado”, a perspectiva
bakhtiniana nos aproxima mais de um enunciado cujo sentido seja construido sob a perspectiva de
uma andlise compreensiva ou entendimento compreensivo. Representacgao.

% [..] CouyBCTBEHHOE TNOHWMaHMe He OTOGpaXeHWe, a NPUHLUMNNANBHO HOBAas OLIEHKa,
NCMONb30BaHNE CBOEr0 apXUTEKTOHMYECKOTO MOMOXEHUA B OblTUM BHE BHYTPEHHEW >KU3HU
apyroro. CoyyBCTBEHHOE MOHVMMaHWe BOCCO34AaeT BCEro BHYTPEHHEro 4erioBeka B 3CTETUYECKM
MUIYIOLLUX KaTEropmsix aAns HoBoro ObiTnsi B HoBoMMnaHe mupa (BAXTUH, 1979, p. 91).

32
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Portanto, como faz o artista com a obra de arte, cabe ao pesquisador fazer com que
uma ideia, base do pensamento concreto de Outrem, venha a ser o seu objeto de
criacdo. Os atos criativos mais importantes, “[...] que constituem a autoconsciéncia,
sdo determinados pela relacédo com outra consciéncia (com o tu)”** (BAKHTIN, 2003,
p. 341). Em outras palavras, “[...] o limite aqui ndo é o eu, porém o eu em relacdo de
reciprocidade com outros individuos, isto &, eu e o outro, eu e tu™® (BAKHTIN, 2003,
p. 407, grifos do autor). Em Problemas do autor e da personagem, Bakhtin (2003)
enfatiza a necessidade de adentrar no mundo interior do heréi; assumir seu lugar e
nos aproximar o mais possivel dele, a fim de entendé-lo. Olhando as situacdes
através dos olhos dele, sentimos e compreendemos o0 que o Outro sente, pensa e
aprecia ética e esteticamente com seu excedente de visdo. Esse atravessamento de
mundos permite que de seus olhos olhem meus olhos e “[...] dos meus olhos olhem
os olhos alheios” (BAKHTIN, 2019, p. 51). Se o herdi tivesse a possibilidade de se
olhar ao espelho, ainda assim ndo adentraria na autoconsciéncia de seu reflexo,
pois 0 que tem diante de seus olhos é um corpo fisico externo desprovido de vida
interior, ou seja, seu corpo fragmentado e incompleto, desprovido de totalidade;
contudo, se tivesse a possibilidade de se olhar no espelho pelos olhos de Outrem,
como fizera Cervantes no tomo Il com Dom Quixote, agora herdi na posicao de
leitor-Outro dele mesmo (Eu-para-mim), ndo olharia, mas dialogaria, adentraria na

autoconsciéncia do heréi-Eu e o completaria.

No momento de construcdo do conhecimento, as pesquisas-nossas-alheias (corpus
analitico) sdo atravessadas por outras vozes, outros enunciados, outros sentidos
vivos. Esse atravessamento € a ponte dialégica entre um Eu que se realiza com
relacdo a um Tu existente. Trata-se de um encontro onde a totalidade do Eu se faz
presente, onde a reciprocidade “[...] € um dos modos de Eu-Tu” (BUBER, 1974, p.
9). Como todo enunciador do discurso s6 fala “[...] através de determinados
géneros”™® (BAKHTIN, 2003, p. 282), as palavras, nos géneros discursivo-

académicos, escritas pelos outros pesquisadores, ainda que apresentadas em

3 [...] BaxXHeiilMe aKTbl, KOHCTUTYUPYIOLLME CAMOCO3HAHME, ONPEAEnsioTCS OTHOLLEHUEM K [PyroMy
cosHaHuio (k mer) (BAXTUH, 1979, p. 311).
% [..] npenen 3aeck He £, a 5 BO B3aMMOOTHOLLEHWM C APYIMMU NNYHOCTAIMM, TO €CTb A 1 dpy2oll, A 1

mbi (BAXTUH, 1979, p. 370).
% [...] Tonbko onpegeneHHbIMK peveBbiMU xaHpamu (BAXTUH, 1979, p. 257).
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discurso direto, sdo cheias “[..] de palavras conscientizadas dos outros™’

(BAKHTIN, 2003, p. 321), que ajudam o leitor a criar juizos sintéticos, a priori, no

pensamento e na consciéncia.

A existéncia da consciéncia do sujeito esta interligada ora a fala interior, ora a
interacdo verbal com o outro; assim a palavra torna-se o material semiotico de sua

construgao.

[...] Isso determinou o papel da palavra como material semidtico da vida
interior, da consciéncia (discurso interior). Na verdade, a consciéncia ndo
poderia se desenvolver se ndo dispusesse de um material flexivel,
veiculavel pelo corpo. E a palavra constitui exatamente esse tipo de
material. A palavra €, por assim dizer, utilizadvel como signo interior; pode
funcionar como signo sem expressdo externa®® (BAKHTIN; VOLOCHINOV,
2004, p. 37, grifo dos autores).

Os signos, por sua vez, ndo sao apenas

[...] um reflexo, uma sombra da realidade, mas também um fragmento
material dessa realidade. Todo fendbmeno que funciona como signo
ideoldgico tem uma encarnacdo material, seja como som, como massa
fisica, como cor, como movimento do corpo etc.! (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2004, p. 33).
No ato enunciativo responsavel do Outro, sdo ditas “[...] experiéncias alheias ou
sociais” (VIGOTSKY, 2003, p. 20) que provavelmente ndo vislumbrariamos antes do
didlogo. Elas ja nos chegam como signos filtrados na palavra-alheia do Outro, dentro
de seu arcabouco formal que entra na nossa mente. Compreendemos que toda
palavra de Outrem dita pelo Outro, “[...] como qualquer movimento do organismo,
sempre se dirige a algo que esta fora de nos e sempre tende a criar ou produzir uma

mudanca nos elementos do meio” (VIGOTSKI, 2010, p. 225).

E a partir dos estudos de Bakhtin (1993, 2010b), no campo da filosofia da linguagem

e da teoria literaria, que as ideias de dialogismo e polifonia foram sendo

37 [...] ocosHaHHbIX uyxux crios (BAXTUH, 1979, p. 294).

[...] OTym onpepenunocb TO, YTO CMOBO CMasio 3HaKOBbIM MamepuasaoM 8HYMpPeHHel XU3HU —
CO3HaHus (BHYTPEHHsi peyb). Begb cO3HaHMe MOrMo pasBuUTbCHA, TOMbKO obnagas rmbkum u
TENeCHO-BbIPaXXeHHbIM MaTepuanomM. Takum 1 SBUock crnoBo. CNoBO MOXET CMYXWUTb 3HaKOM, Tak
ckasaTb, BHYTPEHHErO ynoTpebneHnsl; OHO MOXET OCYLLIECTBNATLCS Kak 3HaK, He Byayyn 4o KoHua
BblpakeHHbIM BoBHe (BOJTOLWWMHOB; BAXTWH, 1993a, p. 19).

[...] oOTpaxeHueMm, TeHblO AENCTBUTENbHOCTW, HO W MaTepuarnibHOM 4acTbld CaMOW 3TOM
OencTBUTENbHOCTU. Becsikoe 3HakoBoe Maeonornyeckoe siBeHne AaHo B kakom-nnbo maTtepuane:
B 3BYyKe, B hu3nyeckon macce, B LUBeTe, B TenecHom gsvkeHun u T. n. (BOJIOWWMHOB; BAXTUH,
19934, p. 15).
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conformadas e discutidas. Em Estética da Criagcdo Verbal, Bakhtin (2003) deixa
alguns apontamentos para compreender as pesquisas e sua metodologia no campo
das ciéncias humanas. Para esse fildsofo da linguagem, tanto a andlise documental
guanto o trabalho de campo visam ao encontro. Esse evento procura o Outro-
interlocutor que emerge nas escritas futuras da pesquisa NOS NOvos textos
enunciativos como palavra-minha-alheia. Portanto, sujeitos da pesquisa ou corpus
analitico de analise e compreensdo ndo sdo “[...] interlocutores abstratos”*
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004, p. 112). Esses enunciados s&o o produto do ato
enunciativo de alguém e, embora carregados pelas palavras de Outrem, sao
individuais e refletem a individualidade desse falante. Os interlocutores falam e
produzem, com a escolha de certos géneros do discurso, textos enunciativos
dirigidos a outro interlocutor, tanto quanto o sujeito pesquisador que o estuda e

compreende por meio do texto da pesquisa.

A lingua, para Bakhtin, ndo é uma construgéo individual e um sistema abstrato, mas
uma construcdo entre varios Eus e varios Outros, ou seja, uma relacdo de troca
dindmica e constante de enunciados em forma de géneros discursivos; ela é arena
onde gladiam vérias ideologias, sotagues e sujeitos concretos, nunca abstratos,
embora ndo coexistentes no cronotopo do ato enunciativo. Todo enunciado existe
dentro de uma situacdo enunciativa direcionada a Outro, embora este seja
inicialmente uma construcao ideal de interlocutor. De tal forma, se evidencia que
todos “[...] os acontecimentos discursivos, precarios, singulares e densos de suas
proprias condicbes de producdo fazem-se no tempo e constroem historias”
(GERALDI, 2003, p. 5-6), sendo as arenas de constituicdo do sujeito e da

linguagem.

A partir da concepcao de linguagem e interlocutor concreto do enunciado (BAKHTIN,
2004), compreendemos que toda palavra contida nos textos académicos de alguém
sdo enunciacfes dirigidas a alguém e penetram no horizonte do leitor-pesquisador,
gue “[...] constréi sua enunciacao no territério de outrem, sobre o fundo aperceptivo

n4l

de seu ouvinte™" (BAKHTIN, 1993, p. 91). Essa perspectiva tedrica permite uma

%0 [...] ABcTpakTHoro cobecegHuka (BOJIOLLUMHOB; BAXTUH, 1993a, p. 93).
*t [...] ToBopsWMA NPOBUBAETCA B YyXOil KPYrosop CryLiaTens, CTPOUT CBOE BbiCKasblBaHMe Ha
YYXKOW TEPPUTOPUM, Ha ero, criylartens, annepuentueHomM goHe (BAXTUH, 1975, p. 95).
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nova e importante compreenséo da alteridade. Um sujeito, quando confrontado em
campo ou no texto, é um sujeito falante, um sujeito que falou e um sujeito do qual se
falara. Tendo essa concepcédo de sujeito da fala na pesquisa, ndo € plausivel sua
coisificagcdo e o confronto com a palavra de Outrem de forma neutra como uma
coisa. Salienta Bakhtin (1993, p. 151) que “[...] aqui eu devo ndo apenas me referir a
palavra, mas também falar com ela, a fim de penetrar no seu sentido ideoldgico,
acessivel apenas a uma cognicdo dialégica que inclui tanto sua valorizacdo como
sua resposta”®.

Quando as palavras aparecem em sua forma neutra como signos de representacao
generalizante da realidade, ndo tém autoria, nem sédo de ninguém (BAKHTIN, 2003),
apenas configuram um conhecimento da leitura semidtica do mundo construido ao
longo do desenvolvimento histérico-social do homem; mas, quando as encontramos
dentro de determinados enunciados individuais, o0 leitor-pesquisador deve
estabelecer uma relacdo valorativa responsiva e responsavel com a expressao
individual externada do outro. Portanto, tanto a palavra quanto a oracdo como
unidade da lingua carecem néo s6 de autoria, mas da entonacao expressiva propria
do enunciado e dos géneros do discurso. A palavra humana, sem autoria, €
excepcionalmente ingénua e “[...] ndo sabe a servigo de quem opera, ela chega da
obscuridade e ndo conhece as suas raizes” (BAKHTIN, 2019, p. 44), contudo,
guando retirada de Outrem, nos chega dentro de um género especifico, com uma

ideologia propria enunciativa e com as marcas de quem a enuncia.

A alternancia enunciativa entre os interlocutores do discurso a coloca primeiro como
“[...] palavra alheia dos outros, cheia de ecos de outros enunciados™® (BAKHTIN,
2003, p. 294, grifo do autor) e depois, dentro de um determinado género do discurso
(nesse caso, a escrita académica) e sob uma intencionalidade determinada
(entonacdo expressiva) pelo enunciador-interlocutor, emerge, compenetrada pela
expressdo do falante, a palavra de outro como palavra nova sua. Todo enunciado

produzido nas relacbes dialégicas com outros, “[...] além de seu objeto, sempre

42 [...] v MpuHY>XOEH 34eckb 3aroBOpUTb HE TOSBKO O CITOBE, HO U CO CIIOBOM, YTOObI MPOHWNKHYTH B €ro
MOEeoNorM4eCckUn CMbICH, AOCTYMHBIN NWLWb ANANOTMYECKOMY - BKIIOYAOLLEMY OLIEHKY M OTBET —
noHmmanmio (BAXTUH, 1975, p. 164).

3 [...] kKaK Yyxx0e cnoBo Apyrvx Mogen, NoMHOe OT3BYKOB YYXMX BbickasbiBaHun (BAXTUH, 1979, p.
268).
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responde (no sentido amplo da palavra) de uma forma ou de outra aos enunciados
do outro que o antecederam”** (BAKHTIN, 2003, p. 300).

Dessa forma, a partir dos postulados bakhtinianos, é possivel afirmar que palavras
alheias configuram nossa individualidade enunciativa, entrando “[...] no nosso
discurso a partir de enunciagfes individuais alheias, mantendo em menor ou maior
grau os tons e ecos dessas enunciacdes individuais™® (BAKHTIN, 2003, p. 293).
N&o é possivel pensar que, no processo de producdo de enunciados, a palavra do
pesquisador seja a primeira ou a Ultima sobre um determinado tema. Quando o
pesquisador adentra no mundo da producdo académica e se posiciona
dialogicamente diante dos enunciados de Outrem, torna-se “[...] um respondente em
maior ou menor grau: porque ele ndo é o primeiro falante, o primeiro a ter violado o
silencio do universo™® (BAKHTIN, 2003, p. 272).

Toda compreenséo responsavel e dialogica parte da visdo de mundo, ja formada, do
leitor e de sua posic¢ao ideologica no mundo. Essa consciéncia do sujeito-leitor é
determinante de sua avaliacdo, entretanto elas estdo sujeitas a mutabilidade no
confronto dialégico na experiéncia com o Outro. Todo ato de compreensao
responsavel e responsivo tem que conceber em si, quando ndo uma renuncia radical
da extra-localizacdo do sujeito, possiveis mudancas dos pontos de vistas iniciais
antes do contato e da interacdo com o enunciado do outro. Nunca a compreensao
do ndo-Eu, como postula Bakhtin (2003), pode excluir a possibilidade de mudar ou
até mesmo de renunciar a esse Eu pré-concebido e coisificado em suas verdades e

visdes a priori do mundo.

[...] O sujeito da compreensédo enfoca a obra com sua visdo de mundo ja
formada, de seu ponto de vista, de suas posi¢cdes. Em certa medida, essas
posicdes determinam a sua avaliacdo, mas neste caso elas mesmas nao

4 [...] kpome cBoero npegmeTa Bcerga oTBeYvaeT (B LUMPOKOM CMbICIIE Crioa) BTOW MM MHON dhopme
Ha npejLecTByoLMe eMy Yyxue BbickadbiBanus (BAXTUH, 1979, p. 274).
% [...] Hally peyb U3 UHAMBMAYANbHBIX YyXUX BbICKa3biBaHWiA, COXPaHSIA NPU 3TUX UHAVBUAYANbHbIX

BbickasbiBaHui (BAXTUH, 1979, p. 268).

[...] BCSAKMI roBopsLlLMA cam ABRSIETCS B OONbLUEN UM MEHbLLEN CTENEHN OTBEYaloLWMM: Beab OH
He MepBbIV TOBOPSILLMIA, BNEPBbIE HAPYLUMBLLMI BEYHO MonyaHue BceneHHon (BAXTUH, 1979, p.
247).

46



a7

continuam imutéveis: sujeitam-se a acdo da obra que sempre traz algo
novo™®”! (BAKHTIN, 2003, p. 378).
Nesse processo dialdégico, ndo cria um dialogo entre unidades do enunciado
(palavras e oracdes), mas estabelece um didlogo carregado de posi¢ées individuais
e ideolégicas. Nesse posicionamento dialégico ativamente real, emerge a
compreensdao mutua e completa dos sujeitos historico-culturais das enunciacdes,

assim como sua autorrevelacao ativa, ou seja, sua coexisténcia no/pelo outro.

Tal evento de leitura e compreensao € um ato criativo complexo, em muitos casos e
aspectos, préximo da propria natureza criativa do artista, como postulado por
Vigotski (1999a) e Bakhtin (1993). Tal ato ético-estético de coexisténcia no dialogo
carrega a expressdo criativa e a compreensdo expressiva de outrem, uma
verdadeira autodescoberta do outro. No entanto, nesse contato nossas diferencas
gue nos completam tornam-se relativas, pois agora “[...] todos e cada um sou eu;
todos e cada um séo outro” (BAKHTIN, 2019, p. 55).

Os estudos sobre a obra do renomado escritor russo Fiodor Mikhailovitch
Dostoiévski (1821-1881) possibilitaram a Bakhtin discutir como esse autor penetrava
no mais profundo e secreto da alma humana (consciéncia), quando se estabelece
um dialogo infinito, aberto e inconcluso com o herdi. Na compreensao bakhtiniana do
Eu-para-Outro e o Outro-para-mim podemos dizer que assim como eu me torno o

lugar de fuga desse Outro, eu sou para ele.

Em Para uma filosofia do ato responsavel (BAKHTIN, 2010a), aborda-se a
singularidade da existéncia do sujeito no mundo, seus sentimentos, suas emocoes,
como seu ato responsivo diante de Outrem e da vida. Esse Eu-outro ndo é acessivel
a mim com meu excedente de visdo, mas pelas suas palavras. De acordo com
Bakhtin (2010a), sem o devido autoconhecimento ou autoconsciéncia do outro, a
comunicacao seria impossivel. Sua existéncia consciente no mundo contrapde-se a
todas as outras, contudo a partir do meu mundo o Outro distingue-se, emerge. “[...]

Eu, como eu-unico, emerjo do interior de mim mesmo, enquanto a todos os outros

4 [...] NMoHumaroLwmii NoaxoauT K NPOU3BEAEHNI0 CO CBOVM, YXKE CNOXUBLUUMCH MUPOBO3I3PEHNEM, CO
CBOEN TOYKM SPEHMS, CO CBOMX MO3NLMA. ITU MO3ULMM B W3BECTHOW Mepe OnpedensioT ero
OLEHKY, HO CaMu MpuM STOM HE OCTaKTCA HEMIMEHHBIMWU: OHU MOABEPralTCA BOSLENCTBUIO
NponaBeAeHsl, KOTOpe Bcerga BHOCUT HeyTo HoBoe (BAXTUIH, 1979, p. 346).
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eu 0s encontro — e € nisso que consiste a profunda diferenca ontologica do

»n48

evento (Bakhtin, 2010a, p. 142); além disso, encontra outras pessoas e

ambientes.

Para Bakhtin (2010b), esse mergulho infinito na cultura e na consciéncia do Outro se
inicia no texto, nos enunciados do Outro, situados ativa e responsivamente no ato
dialégico, ndo com um meio, mas como um fim em si. Destarte, o dialogo que se
estabelece com as enunciacbes de outros pesquisadores, para configurar nosso
proprio discurso com a palavra alheia,
[...] ndo é o limiar da acdo, mas a prépria acdo. Tampouco é um meio de
revelacdo, de descobrimento do carater como que ja acabado do homem.
N&o, aqui o homem n&o apenas se revela exteriormente como se torna,
pela primeira vez, aquilo que &, repetimos, ndo s6 para outros, mas também
para si mesmo™® (BAKHTIN, 2010b, p. 292-293).
Muitas vezes, ao depararmos com trabalhos produzidos por outros pesquisadores,
os analisamos como portadores de dados inertes a espera de decodificacdo. Nesse
caso, nao estabelecemos um didlogo com o autor, mas fragmentamos seus
pensamentos e usamos de forma irresponsavel suas palavras. Toda palavra-alheia
pode ser considerada “[...] o meio mais puro e sensivel de relacdo social”™®
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004, p. 36) quando ndo perde sua funcdo e seu
contexto enunciativo, posto que uma palavra solta “[...] ndo sabe a servico de quem
opera, ela chega da obscuridade e ndo conhece as suas raizes” (BAKHTIN, 2019, p.

44).

A partir da dialética materialista, os textos escolhidos para o dialogo devem ser
levados ao extremo e 0 que é atraido por natureza para o chdo deve ser projetado
verticalmente para o alto. No entanto, para que o enunciado académico de Outrem
ganhe vida e ndo morra em seu acabamento, todo ato ativamente compreensivo de

Outrem para ele precisa estabelecer uma conversa dialégica profunda e sincera, na

8 [...] A-eOunHCTBEHHBIN U3 ceBsi MCXOXY, a BCEX APYrX HAXOXy B 3TOM ry6okas OHTOMOrMYECKU-
cobbITUIMHas pa3Ho3HadyHocTb (BAXTUH, 1986. p. 38).

[...] He npepaBepue Kk gencteuio, a camo genctame. OH U He CPeacTBO PackpbITUSA, OBHapyXeHus
Kak Obl y)Xe roTOBOro Xxapakrepa 4YenoBeka; HeT, 34eCb YENOBEK HE TONbKO NposBnsieT cebsa BoBHe,
a BMepBble CTAHOBUTCHA TEM, YTO OH €CTb, MOBTOPSIEM, — HE TONbKO ANs APYrMX, HO U Ans cebs
camoro (BAXTUH, 2002, p. 150).

0 [...] yucTenwmnn 1 ToHyanwmnm medium coumnaneHoro obwenusa (BONOLWNHOB; BAXTUH, 19934,

p. 18).
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qgual se assumem corajosamente 0s proprios enunciados escritos como tentativa de
resposta e solucdo dos problemas, considerados pelos interlocutores, num dado

momento histdrico, 0 mais importante e inquietante da realidade.

Nesse intercambio de enunciados, ser respondente e responsivo “[...] significa
comunicar-se pelo didlogo. Quando termina o didlogo, tudo termina™! (BAKHTIN,
2010b, p. 293). Portanto, foi preciso, diante dessa pedra, rigida e pesada que
configurava o corpus analitico de nossa pesquisa, compartilhada conosco pelos
outros pesquisadores que nos antecederam no ato responsivo criador, obriga-lo
nesse “[...] jogo insdlito, fantastico e livre das formas vegetais, animais e humanas
que se confundem e transformam entre si”*? (BAKHTIN, 2013, p. 28) a “[...] assumir
formas vegetais, a ramificar-se, a dar folhas e rosas” (VIGOTSKI, 1999a, p. 301).

A partir do exposto sobre os postulados tedricos de compreensdo bakhtiniana de
discurso, enunciado e sujeito da enunciacdo, a proposta, para aquele primeiro
momento de iniciacdo do dialogo com outros enunciados, foi analisar e compreender
de forma responsavel e responsiva 0 que essas enuncia¢gdes, contidas nas teses e
dissertacbes defendidas e publicadas no portal da Coordenagdo de,
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), abordaram sobre

alfabetizacéo e cinema de 2003 a 2015, ou seja, durante 13 anos.

Tal como Gontijo (2014), o interesse por iniciar o levantamento da revisédo teorico-
bibliografica em 2003 pode ser duplamente justificado. Primeiro, deveu-se ao “[...]
fato de a Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU) ter declarado que o periodo de
2003 a 2012 seria designado a década da alfabetizagao” (GONTIJO, 2014, p. 3).
Segundo, ja existia, dentro desse mesmo recorte temporal, um levantamento sobre
as teses e as dissertacbes no catdlogo da Capes que estudaram o cinema.
Entendemos que esse novo trabalho ampliaria o conhecimento anteriormente
iniciado sobre o objeto de estudo (cinema), agora ndo em dialogo com Vigotski
(RAMOS, 2015), mas com a alfabetizacdo. Dessa forma, estabelecemos inicialmente

o recorte dos dez primeiros anos, entretanto, num segundo momento, decidimos

1 [...] 3HaumT obwaTbea guanornyeckn. Korga gnanor koH4aeTcs, Bce koHyaeTtces (BAXTUH, 2002, p.

150).

%2 [...] HeoOblMamHOM, MPUYYANMBOMN U BOMBHOW WrPOW  PaCTUTENbHBIMU, XMBOTHBIMU WU
yenoBeyecknmn bopmamm, KOTopble NEPEXOOAT ApYyr B Apyra, kak Obl nopoxaawT Apyr Apyra
(BAXTWH, 1990, p. 18).
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amplia-lo para 2015, posto que o doutorado teve inicio em 2016 e os trabalhos
desse ano ainda nao tinham sido todos defendidos e disponibilizados para busca.
Essa mudanca permitiu, por um lado, conhecer o que, ndo sé durante a década da
alfabetizac&o, mas depois dela, passou a ser interesse e configurou 0os enunciados
das pesquisas da area da alfabetizacdo. Por outro, permitiu conhecer se o cinema

estava contemplado neles em didlogo com a alfabetizacao.

Nessa nova caminhada académica, interessou saber, dentro do recorte temporal dos
13 anos (2003-2015), se:

a) Existiam pesquisas da area da alfabetizacdo e do cinema que dialogassem
entre si;

b) Caso existissem, qual tematica geral, assunto especifico ou problema
despertou o interesse dos pesquisadores durante o recorte temporal
delimitado para a pesquisa;

c) Caso existissem, quais conceitos de alfabetizacdo estiveram presentes
nesses trabalhos académicos, dadas as polémicas conceituais que tém
permeado esse campo especifico de estudos;

d) Existindo tal conceituacdo tedrica, ela se aproxima de um conceito de
alfabetizacdo que abrange “[...] as diferentes praticas socioculturais de leitura
e de escrita” (GONTIJO, 2008, p. 36), “[...] em que se desenvolvem a
formacédo da consciéncia critica, as capacidades de producédo de textos orais
e escritos, de leitura e compreensao das relagdes entre os sons e as letras”
(GONTIJO, 2008, p. 198)°.

Dessa forma, se articularam e complementaram métodos e técnicas de investigacéao,
gue inter-relacionaram o qualitativo e o quantitativo em um Unico processo,
alcancando a compreenséao do corpus analitico — dissertacfes e teses encontradas
no sistema da Capes —, de acordo com seus contextos e momentos histéricos de

producéo.

* Vale ressaltar que o conceito de alfabetizacdo ndo se encontra enclausurado, nem enquadrado

numa defini¢do rigida para os pesquisadores da area, existindo varios métodos e tedricos que tém
dedicado esforcos a sua conceituacao.
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Antes da selecdo e andlise das pesquisas, com as quais pretendiamos um dialogo,
tornou-se necessaria uma busca que contemplasse todos os dados gerais sobre as
tematicas de estudo. Duas palavras-chave (cinema — alfabetizacdo) foram as
entradas para a configuracdo, por separado, de dois grandes blocos de trabalhos
académicos. Isso nos permitiu, sem delimitar a priori uma area especifica de estudo
(programa, data etc.), o armazenamento e a compilagdo de todos os autores, com
seus respectivos trabalhos que foram, até hoje, defendidos no Brasil. Nossas
expectativas foram atendidas, pois, pela relevancia das tematicas procuradas,
esperava-se encontrar um grande quantitativo tanto sobre cinema quanto sobre

alfabetizacéo.

Decidimos que a procura ndo seria realizada com varios descritores
simultaneamente, muito menos com as duas palavras-chave desta pesquisa, pois,
embora o resultado apontasse mais dissertacfes e teses como quantitativo total, o
autor e seu trabalho apareceriam uma unica vez com as duas variaveis contidas
nele. Isso dificultaria nossa selecdo de dados, pois todo o processo de deteccao,
analise e leitura compreensiva foram feitos como o trabalho artesanal do escultor
gue retira com seu cinzel do bloco de marmore pesado o que lhe sobra, deixando a

vista apenas a figura que al¢a o voo.

Dessa forma, obtivemos dois grandes blocos. A principio, se esperava que
existissem algumas variaveis repetidas (autores e trabalhos) para poder estabelecer
com eles um dialogo, sendo encontrariamos um total siléncio académico ou um
ineditismo que realmente ndo esperavamos, pois, como mencionado, a relevancia

do tema e das areas de estudo favoreciam o contrario.

No momento do levantamento dentro do Catalogo de Teses e Dissertacdes, era
indiferente se iniciariamos com um ou outro descritor, pois, nesse caso, a ordem dos
fatores ndo alteraria o produto. Sabiamos que o numero de trabalhos que
apontassem duplicidade poderiam ter desenvolvido outras importantes categorias de
analise, contudo essa nova leitura ficaria para um segundo momento: o0 evento

dial6gico com os pesquisadores e seus trabalhos.

JA4 que outras categorias de analise também despertavam nosso interesse —

referencial tedrico, metodologia da pesquisa, programas de pés-graduacéo etc. —,
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deixamos sua leitura e compreensdo para o momento dialégico com cada
pesquisador e trabalho por separado. Ao mesmo tempo, na secdo 2.2. Didlogos
com a producdo de conhecimento sobre cinema em interface com a
alfabetizacdo (de 2003 a 2015), se estabeleceria um dialogo que permitiria a

heteroglossia entre todos o0s autores.

O momento de cruzamento dos dois grupos, que delimitou e afunilou os trabalhos
gue seriam analisados com base nos quatro itens definidos anteriormente, era parte
do minucioso trabalho artesanal que se iniciara dentro do Catalogo de Teses e
Dissertacdes. Os trabalhos que apareceram em ambos o0s descritores foram
retirados contendo todos os dados catalograficos que os autores disponibilizaram
para futuras buscas por outros pesquisadores. Com eles, ndo sO poderiamos
apontar aproximacgdes e distanciamentos entre as pesquisas que dialogaram entre

si, como também dados mais gerais que pretendemos assinalar na seguinte secao.

Portanto, esta exaustiva revisao de literatura ndo se limitou a apresentacdo e ao
didlogo com as dissertacfes e teses que tiveram como objeto de estudo o tema
central desta pesquisa (cinema-alfabetizacdo), mas preocupou-se também em voltar
ao enorme gquantitativo de trabalhos e fazer uma leitura geral para apontar alguns

dados mais especificos dentro desses dois blocos de vozes académicas.

2.1 CINEMA E ALFABETIZACAO: UMA ARTICULACAO POSSIVEL

A partir de nossa visdao de mundo, sem cometer “[...] o pecado mais terrivel de
desmontar o anacronismo”>* (BAKHTIN, 2013, p. 112) dos textos, foi impossivel
iniciar o processo de compreensdo do todo enunciativo encontrado sem fazer uma
avaliacdo e depuracdo do material. Nesse processo dialético e dialdgico, ndo foram
»55

separados, por serem [...] simultdneos e constituirem um ato unico e integral
(BAKHTIN, 2003, p. 378).

Como o artista, partindo do principio da leveza, da vaporosidade e da transparéncia

gue a arte e a arquitetura goética extraem da pedra pesada, do material tosco

>4 [...] cambIn cTpalHbIN rpex Ans uctopuka, no gespy, 310 rpex aHaxpoHuama (BAXTUH, 1990, p.
66).
s [...] OHM OaQHOBPEMEHHBI 1 coCTaBnsAT eanHbin akT (BAXTUH,1979, p. 346).
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(VIGOTSKI, 1999a), a analise desses treze anos de pesquisa (2003-2015)
pretendeu tracar uma vertical triunfante que projetou para o alto as vozes que deram
vida aos enunciados que versavam sobre alfabetizacdo-cinema dentro do periodo
escolhido. No primeiro levantamento geral, encontramos um quantitativo

consideravel de trabalhos interessados no estudo do cinema.

Desde 1986, ano em que se defenderam as duas primeiras dissertagdes no
Programa de Pds-graduacdo em Teatro, Cinema e Artes Plasticas da Universidade
de Sdo Paulo®®, até 2015, ano de fechamento de nosso levantamento, foram
defendidas 1.323 teses e 4.428 dissertagdes, somando um total de 5.781 trabalhos

académicos que versam sobre cinema.

Os estudos sobre a sétima arte tiveram sua entrada nos programas de poés-
graduacé&o um ano apoés o Brasil iniciar seu segundo momento de redemocratizacao.
Foram necesséarios, no entanto, onze anos, para que O cinema passasse a ser
tematizado por programas da area de educacao. O primeiro trabalho encontrado, de
autoria de Maria Lucia Morrone, defendido em 1997, objetivou estudar a relacao
tanto das praticas pedagodgicas como das Diretrizes da Educacdo Nacional com o
cinema. Embora esse trabalho se distancie da especificidade de nossa pesquisa,
sua importancia historica precisa ser considerada, pois foi o precursor das 283
dissertacbes e 108 teses defendidas nos programas de poés-graduacdo em
Educacdo até 2015. E importante destacar que esse quantitativo representa 6,76%

dos 5.871 trabalhos sobre cinema.

O interesse por esse estudo também permeou os programas de pés-graduacdo da
Universidade Federal do Espirito Santo. Ainda que fosse o Programa de POs-
Graduagéo em Psicologia (PPGP) o pioneiro a dialogar com o cinema®’, o Programa
de PoOs-Graduacdo em Educacdo (PPGE), a partir de 2006, sobressaiu-se em
relacdo aos demais programas dentro de suas diferentes linhas de pesquisa, com

um quantitativo de 16 trabalhos (Tabela 1) dentro do recorte temporal da revisao.

% Refere-se as pesquisas Tem dias que a gente se sente a preparacdo corporal do ator: uma

proposta didatica (WALDEMAR, 1986) e A mulher em cena: 22 metade do século XIX (BORGES,
1986).

Refere-se ao trabalho Atividades ludicas entre adultos jovens: um estudo com universitarios
capixabas (PYLRO, 2004).
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Tabela 1 - Distribuicdo do quantitativo de teses e dissertacfes conforme programas de pos-

graduacao da Ufes (2003-2015)*

Programas Teses Dissertacfes
Educacéo 8 8
Economia 1
Gestao publica 1
Historia 2
Letras 3
Psicologia 3
Total 8 18

Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

Esses dados, com relagdo a um dos descritores — cinema —, em primeiro lugar,

informam que os trabalhos realizados, sob a orientacdo de professores do

PPGE/Ufes (Quadro 1), somam um percentual representativo de 61,53% do total de

pesquisas realizadas na Ufes. Embora a soma das pesquisas do PPGE/Ufes

represente 0,27% do total de trabalhos nacionais (5871) que estudaram cinema,

guando comparada com o total de trabalhos que focaram esse tema nos programas

de poés-graduacdo em Educacdo no pais, seu quantitativo sobe para 4,09%. Nao

obstante, esses 18 trabalhos (Quadro 1) demonstram ainda uma caréncia de

pesquisas centradas no diadlogo entre cinema e alfabetizacéo.
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Vale ressaltar que ndo existe trabalho defendido anteriormente ao levantamento da pesquisa.



Quadro 1 — Pesquisas sobre cinema defendidas no PPGE/Ufes (2003-2015)
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Titulos Pesquisador(a) Ano | Nivel
O sentimento é dor, o riso € felicidade e a educacéo ambiental | BARBOSA, Madalena | 2006 M
sendo-isso-ai-mesmo-cuidado: o (des)velar-se  “discentes- | Maria
docente-pesquisadora” em uma sala de aula de Educacao
Infantil do Sistema Municipal de Ensino de Vitéria (ES)
Formacdo e praxis dos professores de Historia: o discurso | OLIVEIRA, Sandro | 2006 M
cinematogréfico e o ensino-aprendizagem da Historia Nandolpho de
A narracdo de si como fabulacio da diferenca em objetos | SA, Saskia Aparecida | 2008 M
audiovisuais: uma experiéncia em educacdo ndo escolar através | Maciel Lavinas de
da producéo de autodocumentérios Morais Correia de
O professor diante da tela - o audiovisual no espaco e no tempo | RANGEL, Claudia | 2010 M
da educacéo Moreira
Cinema de animagdo no ensino de arte: a experiéncia e a | MONTEIRO, Thalyta 2013 M
narrativa na formacao da criangca em contexto campesino Botelho
O sentido de ser professor de educacao fisica pelos “modos de | SOBROZA, Marcio 2013 D
ser sendo junto ao outro no mundo” perverso-fascista e | Colodete
democrético: a vivéncia real & no filme M& Educacéo
O ser da presencga da docéncia com o dispositivo tablet pc e as | SANT ANA, Alex 2014 D
teias educacionais de aprendizagens inclusivas na | Sandro Coitinho
[psico]pedagogia social hospitalar.
Novas tecnologias e formagdo humana: de uma sociedade | FIALHO, Rejane 2014 M
unidimensional a experiéncia em redes no espacgo escolar. Gandine
Critica da raz&o excludente: desvelando novas racionalidades a | GUIMARAES, 2014 D
partir das pesquisas em educacdo especial numa perspectiva | Alessandro da Silva
inclusiva
Lucidez-embriaguez, movimento e arrebatamento: homens, | MACIEL JUNIOR, | 2014 D
(semi)deuses que perambulam e a educagdo menor num bairro | Edson
de uma rede municipal
Memoria e experiéncia no cinema de Wim Wenders — evidéncias | RANGEL, Sara Rocha | 2014 M
de um didlogo com a filosofia de Walter Benjamin: cenas para
uma educacao dos sentidos
Os usos e os atravessamentos do cineclube (e do cinema) na | CAZE, Barbara Maia 2015 M
tessitura dos curriculos em redes nos cotidianos Cerqueira
Conversar e tencionar na formacdo (des)continuada | CUEVAS, Marcia 2015 D
inventiva/inclusiva: cartografia de uma escola-territério Roxana Cruces
Cinema, formacéo, invencdo de si e do mundo: o que pode o | FONSECA, Danuza 2015 M
cinema? de Oliveira
Cinema e educacdo: circulacdo de modelos internacionais e | PINHEIRO, Maria 2015 D
impressos no Brasil no inicio do século XX. Adalgisa Pereira
A dimensdo formativa do cinema e a catarse como categoria | RAMOS, Santiago 2015 M
psicologica: um didlogo com a psicologia histérico-cultural de | Daniel Hernandez
Vigotski. Piloto
Entre imagens cinema e imagens escola, movimentando o | RODRIGUES, Larissa | 2015 D
pensamento com a formagéo de professores. Ferreira
Narrativas de professoras envolvidas com a educacéo especial: | TSYGANOK, 2015 D
uma compreensdo das experiéncias, sentidos e aprendizagens | Madalena Maria
vividas. Barbosa

Fonte: Elaboracéo do autor (2018).
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No segundo momento, novamente realizamos no Banco de Dissertacdes e Teses da
Capes um levantamento, com a finalidade de encontrar toda a informacao possivel
sobre o segundo descritor (alfabetizacdo). Como para o cinema, foi encontrado,
entre 1995 e 2015, um numero significativo de pesquisas. A somatéria total
contabilizava 4.020 trabalhos académicos, sendo 3.304 dissertacfes e 716 teses.

Quando juntamos em um Unico bloco de andlise os dois grandes blocos (cinema-
alfabetizacdo), para encontrar contida nessa nova variavel (X) as outras duas (Y —-2Z),
nove autores (Tabela 2) repetiram-se dentro dos 13 anos estipulados para a revisao

bibliogréafica desta tese.

Tabela 2 — Distribuicdo de teses e dissertac6es referentes a cinema-alfabetizacdo de acordo com o
ano de defesa (2003-2015)

Ano de defesa Teses DissertacOes Trabalhos
2003 0
2004 0
2005 1 1
2006 0
2007 0
2008 1 1
2009 1 1
2010 0
2011 3 3
2012 0
2013 2 2
2014 1 1
2015 0

Total em 13 anos 1 8 9

Fonte: Elaborac&o do autor (2018).

A leitura geral permitiu identificar dentre dessas oito dissertacdes e uma tese: o
programa, as universidades onde desenvolveram a pesquisa, 0 ano de publicacdo e

0s autores das pesquisas, conforme pode ser visualizado no Quadro 2.
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Quadro 2 — Distribuicdo de teses e disserta¢des sobre cinema-alfabetiza¢do (2003-2015)

Titulos Autor/a Ano Nivel | Programa IES
Cinema — a lingua da realidade — | TORRES, 2005 M Educagéo Universidade
na Alfabetizacdo de Jovens e | Maria de Brasilia
Adultos Madalena
Conexdes: movimento  social, | SANTANA, 2008 M Educacéo Universidade
educacédo popular e cinema Emanuel Federal de
Mato Grosso
Representagbes do analfabeto no | AYRES, Ivonir | 2009 M Educagéo Universidade
cinema brasileiro Rodrigues Estadual de
Maringa
O jogo digital: a linguagem | COUTINHO, 2011 M Artes Universidade
computacional e a linguagem | Marcos André Federal de
cinematogréfica na criagdo e | Penna Minas Gerais
construcdo dos jogos
A linguagem cinematogréfica na | FARIA, Nelson | 2011 M Educagéo Universidade
escola: o processo de producéo de | Vieira da Estadual
filmes na sala de aula como préatica | Fonseca Paulista Julio
pedagoégica de Mesquita
Filho
Salas/celas, sinas e cenas: 0 | SOUSA, 2011 M Psicologia Universidade
cinema no contexto prisional Klénio Anténio Federal de
Uberlandia
Alfabetizacéo cientifica e | CANDEO, 2013 M Profissional | Universidade
tecnolégica (act) por meio do | Manuella em ensino | Tecnolégica
enfoque ciéncia, tecnologia e de ciéncia | Federal do
sociedade (cts) a partir de filmes e Parana
de cinema’ tecnologia
A apropriacdo da escrita e sua | SOUZA, 2013 M Psicologia Universidade
Relacdo com o desenvolvimento | Leandro Estadual de
do psiquismo: em defesa de um | Carmo de Maringa
papel propositivo da Psicologia
para a educacédo escolar
Autoformacdo:  esperancas e | ALVES, 2014 D Educacéo Universidade
potencialidades na formacéo inicial | Osvaldo dos em Federal de
e continuada de professores que | Santos Ciéncias e | Mato Grosso
ensinam matematica Matemética

Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

Uma leitura inicial apontou que a dissertacédo de Souza (2013) em nenhum momento

do trabalho fazia qualquer alusdo ao cinema. Os outros trés autores — Coutinho
(2011), Candeo (2013) e Alves (2014) —, diferentemente de Souza (2013),

mencionavam esses descritores, contudo o conceito de alfabetizacdo por eles

trabalhado afastava-se de qualquer um dos que seriam discutidos nesta tese.

Constatamos, nos cinco trabalhos restantes, conforme o Quadro 2, tendo como base

a area de conhecimento dos programas de pés-graduacdo, que o interesse pela

tematica ainda € incipiente na maioria dos programas existentes no territorio




58

nacional. Na proxima subsecdo, analisamos compreensivamente essas pesquisas e

estabelecemos um dialogo com seus autores.

2.2 DIALOGO COM A PRODUCAO DE CONHECIMENTO SOBRE CINEMA EM
INTERFACE COM A ALFABETIZACAO (2003 A 2015)

Como observado no Quadro 2, a entrada da alfabetizacdo no campo da pesquisa
em interface com o cinema ocorreu no Programa de Pds-Graduacao em Educacao
da Universidade de Brasilia (PPGE/FE/UnB). Intitulada Cinema — a lingua da
realidade — na alfabetizacdo de Jovens e Adultos®, a dissertacdo, de Maria
Madalena Torres, defendida em 2005, foi resultado da pesquisa que a autora
realizou como diretora no Centro de Educacéo Paulo Freire (Cepafre). Nesse centro,
localizado em Ceilandia/DF, foram realizadas proje¢cGes cinematograficas dentro do
projeto CINEPOPULAR. O obijetivo principal da pesquisa foi levar a comunidade a
cultura da linguagem cinematogréfica, abrindo-a para o debate, e proporcionar
também que pessoas passassem a reivindicar salas de cinema e filmes de
gualidade para a cidade. Seus fundamentos teoricos, ancorados em Paulo Freire,
partiam da palavra geradora no encontro com a tecnologia de slides como
experiéncia libertadora. Freire trabalhou com essa metodologia nos anos de 1960
nos Circulos de Cultura. Os eixos tematicos que trabalhava tinham uma forte relacéo

com a forma de viver das comunidades em processo de alfabetizacao.

Ainda que néo tenha sido possivel a leitura integral da obra, por estar indisponivel,
para realizar uma analise mais critica, ha de se destacar a grande importancia desse
trabalho, ndo sé porgue se interessou em estudar e ensinar a linguagem
cinematografica, mas porque trabalhou a partir de uma concepc¢éo dialégica da
préatica alfabetizadora para jovens e adultos a partir do método de Freire, ou seja, a
producdo cinematogréafica (linguagem) como portadora de enunciados e palavras
geradoras. Torres (2005) abordou o cinema com a finalidade de promover a

dialogicidade entre alfabetizandos e alfabetizadores. Esse trabalho permitiu que

% Até o fechamento desta sec&o, o trabalho de Torres (2005) ndo foi encontrado na integra, motivo

pelo qual, nesse momento da pesquisa, para andlise e construcdo do texto, foram tomadas como
bases enunciacdes e discursos da autora sobre seus trabalhos e sua pesquisa, disponiveis na
internet.
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fosse feita a primeira reflexado critica sobre a relacdo entre cinema e processo de

producéo de textos orais ou escritos.

A segunda dissertacdo, Conexdes: movimento social, educagédo popular e cinema,
defendida em 2008, a partir de uma perspectiva fenomenolégica de cunho
gualitativo, de Emanuel Santana, apresentou os resultados do impacto do Projeto
Audiovisual de Educacédo Popular. O autor buscou “...] avaliar as eventuais
mudancas na percepcdo sociopolitica desenvolvida nos sujeitos observados”
(SANTANA, 2008, p. 12), além de abordar “[...] o papel da alfabetizagdo audiovisual
na formagédo da consciéncia politica” (SANTANA, 2008, p. 77) e social de quatro
militantes do Movimento dos Atingidos por Barragens da regido de Chapada dos

Guimaraes.

No inicio do trabalho, pretendeu estudar o Cinema Circulante como uma ferramenta
educacional profissionalizante. Essa posi¢édo, defendida por Santana (2008), foi
interessante, pois, além de compreender o cinema como ferramenta, o concebeu
como “[...] instrumento cultural de aprendizagem” (FREITAS, 2011, p. 25) que,
mediado pelo professor, educa e profissionaliza o individuo. Para tal, defrontou-se
com uma seérie de inviabilidades que o levaram a pesquisar a apropriacdo e a
ressignificacdo da linguagem audiovisual como forma de pensar o ser humano.
Concordamos com o autor, quando afirma que “[...] o audiovisual na educagéo tem
assumido um carater meramente alegorico, que se resume a apresentacdo de
produtos audiovisuais que colocam o estudante no papel de espectadores passivos”
(SANTANA, 2008, p. 146).

Para ele, isso tem grande influéncia do aprisionamento da escola no “[...] padréo oral
e escrito” (SANTANA, 2008, p. 141), o que a deixa presa a métodos tradicionais de
ensino-aprendizagem e na formacdo de um ser humano que s6 se torna detentor de
duas formas de registrar e contar o mundo pela escrita e pela oralidade. No tocante
ao audiovisual, o autor o compreende como uma potente ferramenta que possibilita

aos sujeitos ativos da pesquisa ultrapassar o status de receptores de produtos
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audiovisuais para o status de atores-realizadores, potencializando as capacidades
de atuacao politica por meio da alfabetizacdo visual®.

Esse autor dedicou uma sec¢do para conceituar a Alfabetizagcdo Audiovisual. Antes,
no entanto, apresentou sua compreensao de sujeito. Na sociedade atual, o sujeito,
de acordo com Santana (2008), nunca seria completamente um analfabeto ou tabula
rasa, pois entende que a revolugcdo industrial tem imposto a esse sujeito se
alfabetizar audiovisualmente. Isso permitiria ndo s6 fazer uma leitura critica do
mundo, mas transforma-lo. Também afirmou que, nessa sociedade, “[...] a
alfabetizacdo ndao é somente o letramento” (SANTANA, 2008, p. 147), jA que

acredita que

[...] a contemporaneidade, a pés-modernidade imp&s um novo conceito de
alfabetizacdo e ndo s6 o letramento. Hoje a alfabetizacdo precisa ser
concebida como um conceito que inclui muito mais que a simples
capacidade de ler e escrever. E ou deve ser uma experiéncia relacionada
com as modernas tecnologias, com a capacidade de interagir com um
mundo cada vez mais plural e com uma sociedade cada vez mais integrada
e perpassada pelas redes e fluxos de informacéo e tecnologia (SANTANA,
2008, p. 124).
Concordamos com Santana (2008) quando afirma que a alfabetizacdo, na
atualidade, ndo se restringe a aprendizagem ou aquisicdo da capacidade de ler e
escrever. A alfabetizacdo abrange, por exemplo, o ensino-aprendizagem da
producédo e da leitura de textos escritos, que, muitas vezes, € postergado para um
momento em que alfabetizacdo, pensada como aquisicdo do codigo escrito, fosse
completada. No entanto, embora a alfabetizacdo envolva novas praticas decorrentes
do uso de novas tecnologias, ndo nos parece apropriado que esse termo
(alfabetizacéo) possa ser atribuido para se referir ao ensino-aprendizagem inicial de

outras areas, tal como a audiovisual.

Santana (2008) elabora sua teoria de alfabetizacédo a partir do dialogo com Capovilla
(2007). O roteirista, produtor e cineasta brasileiro, em entrevista datada de 2007°,

afirmou que o olho

% Nosso trabalho n&o defende o conceito de alfabetizacéo ou letramento visua,l como postulado por

esses autores, porém serd mantido sempre no texto quando forem citacdes diretas ou ideias dos
autores em dialogo com nossa pesquisa.
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[...] ndo est4 alfabetizado, mas est4 alfabetizado, de uma forma errada, ou
de forma Unica [...] na medida em que vocé aplica métodos de compreenséo
do audiovisual, vocé automaticamente, ensina, treina a ver a forma correta
dos filmes. Entende? [...] E montar uma disciplina de analise filmica, um
projeto de alfabetizacdo audiovisual, esse € 0 nome que se da a disciplina
(CAPOVILLA apud® SANTANA, 2008, p. 141).

Esse método, proposto por Capovilla (2007) e que fundamenta a teoria da
alfabetizacdo de Santana (2008), parte da ideia e dos conceitos, ou seja, da analise
gramatical e linguistica do filme e ndo da experiéncia com o filme, como postulada,
por exemplo, por Alain Bergala (2007). As palavras “errado” ou “forma Unica”, de
acordo com o enunciado de Capovilla (2007), levaram nosso interlocutor a seguinte

afirmativa:

[...] A maneira como se ensina e como se aprende ficou prisioneira do
padrdo oral e escrito, de forma que mesmo a maneira como as pessoas
veem as coisas e 0 mundo esta condicionada por esse padrdo. Por isso a
necessidade de uma alfabetizacdo audiovisual ja no interior da escola como
parte integrante do ensino primario e secundario, conforme defende
Capovilla (SANTANA, 2008, p. 141).

Karl Marx (2008) afirmou que o 6rgao da visao (olho) s se tornou humanizado, pelo
uso que foi dado a ele socialmente, ou seja, o olho humano, como os demais
orgaos, também é objeto social do desenvolvimento humano. A percepcdo da
realidade ndo pode se limitar a um unico 6rgdo (a visdo), como varios autores
enfatizam quando discutem a questdo da educacdo cinematografica. Alexander

Romanovic Luria (1902 — 1977) esclareceu que

[...] O homem néo vive em um mundo de pontos luminosos ou coloridos
isolados, de sons ou contornos, mas em um mundo de coisas, objetos e
formas, em um mundo de situagdes complexas; independentemente de ele
perceber as coisas que o0 cercam em casa, ha rua, nas arvores e na relva
dos bosques, as pessoas com quem se comunica, 0s quadros que examina
e os livros que |, ele estd invariavelmente em contato ndo com sensacgtes
isoladas, mas com imagens inteiras; o reflexo dessa ultrapassa os limites
das sensacdes isoladas e baseia-se no trabalho conjunto dos 6rgaos dos
sentidos, na sintese de sensacdes isoladas e nos complexos sistemas
conjuntos. Essa sintese pode ocorrer tanto nos limites de uma modalidade
(a0 analisarmos um quadro reunimos impressfes visuais isoladas numa
imagem integral). Como nos limites de véarias modalidades (ao percebermos

®. O texto de Santana (2008) ndo apresentou o leitor com quem dialogava, apenas o referenciou. Por

isso, neste momento, entendeu-se necessario dizer sobre nosso interlocutor, que é realmente
Maurice Capovilla, posto que este trabalho ndo s6 dialoga com pesquisadores da &rea do cinema,
mas com professores e demais profissionais do campo da educacéo.

Decidimos neste trabalho usar alguns Apud para distinguir os autores que configuraram o
referencial tedrico dos pesquisadores com 0s quais estabelecemos uma relagao dial6gica e
debate tedrico.
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uma laranja, unimos de fato impressdes visuais, tateis e gustativas e

acrescentamos nosso conhecimento a respeito da fruta) (LURIA, 1991, p.

38).
Quando o leitor do audiovisual se defronta com um texto semidtico, sua
compreensao integral e construcédo de sentidos do texto ndo pode se limitar a leitura
de codigos e signos de forma ortodoxa. Isso seria desconsiderar que o audiovisual,
como qualquer texto — produto da atividade humana — leva impresso nele valores
ideolégicos. Todo género cinematografico € um produto cultural que objetiva em sua
materialidade a consciéncia do criador. Assim toda producgao filmica pode ser “[...]

axiolégica e axionémica”®

(VIANA, 2009, p. 29). Essas representacdes estéticas sao
carregadas de valores sociais (da ideologia dominante ou sua contradicdo) e
apresentam ao leitor-audiovisual em forma de discurso que ndo pode ser
desconsiderada no ato da leitura. Nesse ato compreensivo, tem lugar um processo
de andlise e sintese, mas a0 mesmo tempo emerge um processo comparativo, do
conteudo informativo que configura o corpo enunciativo e o conteudo informativo
existente no interior do sujeito pelas vivéncias subjetivas anteriores construidas e

guardadas em sua memoria.

Outro ponto importante a se ressaltar nessa dissertagdo, assim como alguns
tedricos da area da alfabetizacdo, em um dado momento histérico o fizeram, € que
afirma e coloca todo o peso para a definicdo de sujeito alfabetizado no dominio dos
cbdigos da lingua escrita. Santana (2008, p. 147) aponta que “[...] qualquer um que
nao esteja em condi¢cdes de ler os signos que permitem a producédo da linguagem
audiovisual e ndo apenas sua recepcdo, ndo pode ser considerado completamente
alfabetizado” (SANTANA, 2008, p. 147). Portanto, para ele so

[...] a partir de sua alfabetizacdo audiovisual, com a apropriacdo da
linguagem do cinema, dos videos, que o individuo se torna capaz de
produzir uma sequéncia de imagens que conta sua histdria, da maneira
como ele mesmo se vé no mundo (SANTANA, 2008, p. 133).

Santana entende que as criancas ndao sdo capazes de produzir textos até nao
dominar os codigos da lingua escrita, ou seja, primeiro a crianca passa pelo

processo de alfabetizacdo audiovisual e posteriormente desenvolve o processo de

% Esse sociélogo e pesquisador do cinema define este neologismo. Com isso, ctia 0 antagonismo de

axiologia (VIANA, 2009).
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letramento audiovisual. As ideias apontadas por Santana (2008) levam a refletir que
o problema, da inser¢cdo do audiovisual no ensino primario e secundario ndo pode
radicar no fato de que a escola, até hoje, tenha frisado s6 o ensino-aprendizado a
partir da escrita, pois ela representa, assim como o audiovisual, uma parte do
processo de desenvolvimento histérico-cultural da humanidade, sendo necessaria
sua apreensao pelo sujeito humanizado. A escrita é “[...] uma forma especial, nova e
complexa de linguagem e, desse modo, 0 seu aprendizado constitui 0 processo mais

amplo de desenvolvimento da linguagem na crianga” (GONTIJO, 2008, p. 1).

Da mesma forma que apropriacdo da escrita ndo se deu de forma espontanea pela
interacdo do sujeito com os objetos dessa cultura, criados pelo o homem (o lapis, o
caderno e o livro), também isso ndo tem como acontecer com a apropriagcdo da
cultura cinematografica. No entanto, assim como muitos acreditam desde uma
perspectiva construtivista, dentro do campo da educacgéo, que por meio da interacao
da crianga com os livros e a construcao de hipoteses € possivel que esse processo
aconteca, também no imaginario da escola muitos professores pensam e até

defendem que

[...] em se tratando de uma tecnologia, basta a posse do equipamento e as
instrucBes funcionais a respeito do seu uso. No entanto, o aprendizado de
qualquer midia é igualmente complexo e exige que as pessoas incorporem
aos poucos as diferentes etapas de alfabetizagdo. Deste modo, um trabalho
com uso do video requer inimeras atividades que ndo dependem do
equipamento, mas da compreensdo das fases de organizacdo de um
trabalho que €, na verdade, mais intelectual do que técnico (CITELLI, 2000,
p.145).

Essa problematica tem exigido a elaboracdo de cursos de especializacdo voltados
para a educacao audiovisual dos professores, entendendo-se que sua plenitude “[...]
envolve, de maneira integrada, a alfabetizacdo para os meios e a expressao por
meio de imagens e sons, implicando a pratica da realizagado” (R1ZZO JUNIOR, 2011,

p. 103). Sergio Alberto Rizzo Junior, Doutor em Meios e Processos Audiovisuais,

entende que a alfabetizacdo para os meios € atingida quando

[...] o aluno aprende a trabalhar com as linguagens e com 0s mecanismos
de producéo de sentidos neles implicados, para efeito de leitura critica e de
realizacdo, que obras audiovisuais correspondem a representagbes
subjetivas do mundo, e ndo ao proprio mundo (RIZZO JUNIOR, 2011, p.
103-104).
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No mesmo ano em que Santana defendeu sua dissertacdo que discutia a
importancia da alfabetizacdo audiovisual para a formacéo da consciéncia politica do
sujeito militante, a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e a
Secretaria de Cultura e Educacdo do Municipio de Porto Alegre realizaram, pela
primeira vez, o Programa de Alfabetizacdo Audiovisual (PPA)**, que tinha como
objetivo “[...] promover diferentes acdes que aproximassem o audiovisual da escola
publica e refletisse sobre a interse¢cdo ente o audiovisual e educagédo” (COSTA,;
BARBOSA, 2015, p. 318). De acordo com essas autoras, o PPA contemplou tanto
os alunos como os professores dentro do projeto; os primeiros, por meio do Festival
Escolar de Cinema, Mostra Olhares da Escola e Oficinas de Introducéo a Realizacdo
Audiovisual; e os segundos, conforme apontam Costa e Barbosa (2015, p. 319),
mediante a realizagéo de “[...] workshops, seminarios e mais recentemente o projeto
Vagalume — Laboratério de Estudos em Audiovisual e Educacao, um laboratorio que
visa a investigacao de praticas que envolvem o audiovisual em contexto educativo”.
A professora e coordenadora geral do PPA, Maria Carmen Silveira Barbosa, em
colaboracdo com a professora Maria Angélica dos Santos, defendem uma
alfabetizacado audiovisual “[...] baseada na ideia de que diferentes caminhos levam a
constituicdo da formagao: o acesso, a reflexdo e a producado” (BARBOSA, 2015).
Seus trabalhos mais recentes (BARBOSA; SANTOS, 2014, 2016; BARBOSA, 2014)
nao s6 dedicaram esforco a discutir o audiovisual dentro do espaco escolar, mas a
construcdo de um conceito que ainda esta em processo. Dessa forma, a

educomunicacdo audiovisual, como outros a designam,

[..] d& direcionamento para transformar o individuo, capacitando-o a
identificar melhor a informacéo, melhorando sua percepc¢do dos signos do
meio em que ele vive. Em outras palavras: isso é a alfabetizacdo
audiovisual (OLIVEIRA; GONCALVES, 2008, p. 8).
Foi possivel constatar que havia uma coisa em comum nesses autores, defensores
da alfabetizacdo audiovisual: conceberam o cinema como ferramenta de ensino,
como bem explicado no trabalho de Santana (2008). Para eles, sua presenca na
escola ndo deve se resumir a simples proje¢cdo em sala, mas como um meio de
expressdo e reflexdo do sujeito sobre a realidade. Também se comprovou que o

conceito de alfabetizacdo audiovisual do sujeito da pesquisa primou, em primeira

% O PPA é financiado pelo Ministério da Educac&o - Programa Mais Educacao.
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instancia, pela leitura e pela decodificacdo da imagem e da gramatica
cinematografica para, apds seu conhecimento, produzir sentidos com novos textos
cinematograficos. Tal processo, como proposto na dissertacdo, seguiu 0S mesmos
principios metodologicos da alfabetizacdo e do letramento convencional — da
decodificacdo para o sentido e ndo dos sentidos do filme para a gramaticalizagao

estética da obra.

A linguagem cinematogréfica, assim como nossa lingua, é dindmica. Ela “[...] € um
campo de batalha social, o local onde os embates politicos sdo travados tanto
publica quanto intimamente” (STAM, 1992, p. 31). Se os diretores mantivessem, em
todas as obras, apenas uma linguagem rigida ou suas producfes se enquadrassem
s6 na gramatica pré-estabelecida, seria muito monétono o ato de fruicdo, ou pior, o

ato de criagéo.

Pensamos que os sentidos construidos pelo espectador-leitor ndo sdo produto da
percepcado imediata da obra filmica, nem do dominio apenas das normas
cinematograficas para poder fazer a leitura da obra, mas da vivéncia com a obra,
gue ndo tem relacdo com esse acontecimento estético imediato do mundo exterior,
sendo com os sentimentos do leitor pela obra. Antecipando-se aos sociolinguistas

contemporaneos,

[...] Bakhtin afirmou que todas as linguagens caracterizam-se pelo jogo
dialético entre pressdes centripetas no sentido da normatizacdo
(monogossia) e energias centrifugas tendendo a diversificacdo dialetal
(heteroglossia). Essa abordagem fornece uma moldura valiosa para a
compreensdo do cinema classico dominante como uma espécie de
linguagem padrdo apoiada e subscrita pelo poder institucional, assim
exercendo sua hegemonia sobre uma série de "dialetos" divergentes como
0 documentéario, o cinema militante e o cinema de vanguarda. Uma
abordagem translinglistica seria mais relativista e pluralista com respeito a
essas diferentes linguagens cinematogréficas privilegiando o periférico e o
marginal em oposi¢do ao central e ao dominante (STAM, 2009, p. 138).

Portanto, entendemos que os sentidos do texto sdo produzidos pelo leitor a partir de
vivéncia, para a qual confluem dois momentos: o imediato e o existencial. Vigotski
(1999b) aponta que, no ato criador do confronto entre contetddo e forma, emerge o

choque estético a que sera submetido o fruidor da obra no momento da catarse.

Véarios diretores, assim como postulava Vigotski, romperam as regras
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cinematograficas®®, realizando atos criadores com a linguagem e normas estéticas
convencionais do cinema, criando novas formas de dizer e de enunciar suas ideias

dentro da sétima arte.

Compreendemos que o autor defende uma alfabetizagcdo audiovisual com a
finalidade de construir uma proposta que ndo se restrinja ao ensino-aprendizagem
de técnicas. No entanto, questionamos a proposta do autor com relacdo ao uso do
termo “alfabetizacdo audiovisual’. Voltaremos a esse aspecto nos pressupostos
tedricos que embasam esta pesquisa.

No terceiro trabalho analisado, diferentemente da pesquisa anterior (SANTANA,
2008) que discutiu a alfabetizacdo audiovisual, Ivonir Rodrigues Ayres (2009) se
preocupou com o estudo das representacdes estéticas da realidade do sujeito da
sociedade. A dissertacdo Representacdes do analfabeto no cinema brasileiro teve
como objetivo estudar as representagbes da imagem do sujeito
analfabeto/alfabetizado no cinema nacional. Essa dissertacdo procurou ancorar suas
bases tedricas na histéria e na historiografia da educacédo, especificando, dentro

dessa linha de pesquisa, fontes, métodos e recursos midiaticos.

Para chegar a compreensado do sujeito da pesquisa (o analfabeto), Ayres (2009)
mergulhou no processo histérico de conceituacdo tanto da alfabetizacdo quanto do
sujeito ndo alfabetizado de acordo a legislacdo referente a Educacao de Jovens e
Adultos®® e diferentes organizacdes. A autora apontou que o cinema e a educacao
podiam encontrar uma relacédo nos problemas e dilemas escolares que vém a tona

nas representacdes cinematograficas na tela grande.

% 36 a titulo de exemplo, poderiamos mencionar Era uma vez em Téquio (1953), sob a direcdo de

Yazujiro Ozu, que rompeu com uma das regras mais importantes do cinema para manter a
posicao relativa dos elementos (regra dos 180 graus). Outro caso interessante é o da obra Psicose
(1960), de Alfred Hitchcock, que trocou a personagem principal da histéria durante o roteiro.
Recentemente temos também a filme Douville (2003), sob a direcdo de Lars von Trier, que aboliu
todos os cenérios. Uma revisdo detalhada na historiografia do cinema apresentaria que, assim
como fazemos com a lingua quando a usamos, os grandes diretores de cinema o fazem no ato
criador com uma linguagem estética, que aparentemente também € convencional.

% Refere-se ao Parecer CNE/CEB n°11, de 10 de maio de 2000; ao Oficio Circular n. 9, de 27 de
maio de 2005; & Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996; ao texto constitucional sobre a
educacdo, presente na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 5 de
outubro de 1988, e a outros.
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A escolha pela sétima arte para fazer essa interface derivou de suas experiéncias
como professora e da consciéncia que tinha sobre a contribuigéo dos filmes para o
enriguecimento do processo ensino-aprendizagem. J& nas primeiras paginas, Ayres
(2009, p. 12) considerou, como defendemos nesta tese, que a linguagem audiovisual
€ um “[...] elemento mediador para o aprendizado dos educandos” na escola, ou
seja, na compreensdo dos enunciados audiovisuais, 0 sujeito apropria-se de novos

conhecimentos histdricos e culturais.

Por outro lado, Ayres (2009), sem menosprezar o grande poder dos mass media, em
especial 0 cinema, na perspectiva conceitual de Roger Chartier®”, entende, em seu
estudo, que “[...] o espectador ndo era um mero consumidor passivo. Ele articulava
as informagcbes veiculadas com o0s seus proprios saberes e vivéncias,
compreendendo-as de acordo com o seu universo cultural” (AYRES, 2009, p. 43).
Essas ideias, mesmo que ancoradas em outros referenciais teoricos, se
aproximaram das bases conceituais que permeiam nossos estudos e pesquisas. A
partir da dialética do espectador (ALEA, 1984), temos discutido que, no ato de

compreensao da obra, emergem as vivéncias do leitor audiovisual.

O trabalho de dissertacdo consistiu especificamente na analise filmica de duas
producdes nacionais: Jeca Tatu (1959)® e Narradores de Javé (2003)*°.A escolha

dessas duas obras

[...] partiu da premissa de que as representagbes dos personagens
analfabetos presentes nestas obras variam de acordo com as diferentes
concepcdes sobre a relacdo alfabetismo/alfabetizacdo existentes nas
sociedades nos tempos e contextos histéricos em que ambas foram
produzidas (AYRES, 2009, p. 19).

Muito leitor do audiovisual pode até pensar que o cinema atual, fruto da industria
cultural, ndo é o mais adequado para servir de objeto de reflexdo critica e ativa da

realidade. No entanto, a leitura ndo depende em si do objeto (texto semidtico), mas

do leitor, de seu posicionamento e sua problematizacédo diante do material estético.
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Refere-se a obra Historia cultural: entre padrdes e representacoes.
68

De autoria e direcdo de Milton Amaral, a comédia brasileira trouxe para a tela grande a
personagem dos contos de Monteiro Lobato, Jeca Tatu.

Sob a direcdo de Eliane Caffé, esse drama conta a histéria da pequena cidade de Javé que estava
prestes a ser submersa pelas 4guas de uma represa. A preservacgdo de sua memdria e do local sé
poderia ocorrer se existisse algum documento ou registro patrimonial. E neste grande dilema que
uma cidade maioritariamente analfabeta decide iniciar a escrita da histéria da cidade.

69



68

A escolha da autora néo desconsiderou a historicidade da obra filmica, dependente

da histéria da sociedade. Além disso, entendeu que devia ser compreendido

[...] o processo de sua construgdo, por meio da analise de dados que vao
desde a sua producdo industrial até a compreensédo de como o enredo €
construido no interior da narrativa filmica, buscando ressaltar o carater da
criacdo e da construcdo de significados pelos sujeitos que o produziram
(AYRES, 2009, p. 73).
Todo filme é um produto histérico e social concreto; desconsidera-lo durante a
analise € ndo ter em conta uma parte do todo. Muitos pesquisadores realizam
apenas uma analise da forma e da base tecnolégica do filme, desvalorizando sua
totalidade; outros, apenas do conteddo. No entanto, € necesséario que, na andlise,
seja contemplada tanto a forma quanto o conteudo, como também todos os seus

componentes, além de sua prépria historicidade.

Anténio Costa (1989, p. 29) defendeu, em suas pesquisas sobre a relacdo entre
cinema e historia, ainda que inspirado nos estudos de Marc Ferro, trés formas
diferentes: a historia do cinema, a historia no cinema e o cinema na historia. O
cinema, como apontou o historiador e cineasta-documentarista Marc Ferro, também
base referencial do trabalho de Ayres para o estudo historico do sujeito analfabeto, é
um agente da histéria. Influenciando socialmente as massas, a funcao
propagandistica que desempenha a sétima arte se encontra em nivel da tomada de

consciéncia e em nivel das ideologias.

[...] Desde gue os dirigentes de uma sociedade compreenderam a funcéo
gue o cinema poderia desempenhar, tentaram apropriar-se dele e po-lo a
seu servico. [...] Sem duavida, esses cineastas, conscientes ou ndo, estdo
cada um a servico de uma causa, de uma ideologia, explicitamente ou sem
colocar abertamente as questdes (FERRO, 1992, p. 14).

Isso nos leva a afirmar que tanto a educacdo como o0 cinema ndo sdo neutros. E
este Ultimo — concordamos com a autora — é um meio de comunicacdo de massa
que atinge todas as classes sociais, difundindo “[...] padrfes éticos e valores morais,
produzindo conhecimentos que se constituem também em espaco de sociabilidade
entre os espectadores” (AYRES, 2009. p. 65). O pesquisador-historiador, como € o
caso de Ayres (2009), quando utiliza o cinema como leitura cinematografica da

historia (FERRO, 1992), defronta-se com a leitura do tempo histérico. Por meio da

tradicdo oral, como é o caso de Narradores de Javé (2003), analisado nessa
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dissertagao, “[...] o historiador pode devolver a sociedade uma histéria da qual a
instituicdo a tinha despossuido” (FERRO, 1992, p. 19). O cinema, para Ferro (1992),

€ um documento histérico, ou seja, é fonte de leitura e reflexao.

N&o resta a menor duvida de que os filmes escolhidos para a andlise podem ter
servido como documentos historicos de sua época “[...] e também como forma de
propaganda politica, difusdo de ideologemas, valores e sentimentos” (VIANA, 2009,
p. 19-20). Por isso, concordamos com as palavras de Ayres (2009) de que o cinema,
cada vez mais, tem se tornado objeto de “[...] estudo de pesquisadores tanto da
educagcdo quanto da comunicagdo em todo o mundo” (AYRES, 2009, p. 65),
constituindo-se fonte de pesquisa em todas as areas de conhecimento, como

apontou o levantamento realizado dos 13 anos.

Para poder definir os sujeitos de sua pesquisa (personagens dos filmes),
representados pelo cinema, primeiro Ayres (2009) teve a ardua tarefa de tentar
delinear um conceito de alfabetiza¢do, ou melhor, do sujeito analfabeto. Ressalta, a
partir de Moura (1999), a diferenca entre esse sujeito que nao sabia ler e escrever e
o alfabetizado que dominava “[...] uma técnica de decodificacado oral (para escrever)
e de decodificacdo escrita (para ler)” (MOURA apud AYRES, 2009, p. 78). Essa
conceicdo permeou as metodologias de ensino durante muito tempo no Brasil.
Também com base em Freire (1982), compreendeu que o ser analfabeto € uma “[...]
consequéncia das condicbes objetivas em que se encontra. Em certas
circunstancias, ‘o analfabeto € o homem que néo necessita ler’, em outras, € aquele
ou aquela a que foi negado o direito de ler” (FREIRE apud AYRES, 2009, p. 82-83).
No tocante a nova palavra que surge dentro desse debate, a autora parte dos
estudos de Magda Soares, para abordar a no¢ao de letramento ou de sujeito letrado.

Nessa direcédo, cita Soares (2001), para argumentar que, se o analfabeto

[...] vive em um meio em que a leitura e a escrita tém presenca forte, se se
interessa em ouvir a leitura de jornais feita por um alfabetizado, se recebe
cartas que outros leem para ele, se dita cartas para que um alfabetizado as
escreva, se pede a alguém que Ihe leia avisos ou indicacdes afixados em
algum lugar, esse analfabeto é, de certa forma, letrado, porque faz uso da
escrita, envolve-se em préaticas sociais de leitura e de escrita (SOARES
apud AYRES, 2009, p. 75).

Conforme a autora, 0 sujeito que vive em meios que fazem uso da leitura e da

escrita ndo seria, necessariamente, analfabeto, mas seria, de certa forma, letrado.
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Segundo essa linha de raciocinio, o letramento funcional do sujeito define-se a partir
das habilidades e competéncias necessarias “[...] para que o individuo funcione
adequadamente em um contexto social” (AYRES, 2009, p. 85) e, com base em
Soares (2001), pode ser compreendido por alfabetizagdo “[...] o processo de
ensinar/aprender a ler e escrever. Por letramento: estado ou condicdo de quem né&o
apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais qgue assumam a
escrita” (AYRES, 2009, p. 84).

Essas concepcdes tedricas, desde o analfabeto e o alfabetizado até o letrado,
permitiram que a pesquisadora chegasse a uma definicdo ou conceituacdo do
sujeito da pesquisa. Relacionando a discussdo tedrica com os sujeitos do filme
Narradores de Javé (2003), concluiu que

[...] os poucos personagens alfabetizados da obra demarcaram bem seus
niveis de alfabetizagdo: Antonio Bia representa o alfabetizado em nivel
pleno, o letrado; enquanto a mae Sousa, 0 homem que |é a carta de Bia e o
garoto leitor de bilhete apresentam estar em processo de alfabetizacéo
(AYRES, 2009, p. 86).
Apoés a analise do trabalho, constatou-se que, embora Ayres (2009) entenda que o
sujeito passe por niveis diferentes de alfabetizacdo, o nivel pleno desse sujeito
dentro desse processo apenas € atingido no letramento. Também foi possivel
constatar o ineditismo da pesquisa a partir do método e da forma como elaborou o
didlogo entre o cinema e a alfabetizacdo. Essa interface foi possivel com a andlise
da representacdo do analfabeto dentro do cinema nacional. Os filmes escolhidos
foram a ponte para o debate e o estudo da legislacdo referente a modalidade da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)°. A partir das construcdes subjetivas das
personagens, adentrou-se nos conceitos mais significativos sobre o0 sujeito
analfabeto, alfabetizado e letrado. Por dltimo, tentou problematizar como se
desenvolviam os processos educacionais voltados para a alfabetizacdo na EJA.
Ainda que o objeto de estudo de Ayres (2009) fosse a alfabetizacdo e 0 sujeito

nesse processo, sua pesquisa distancia-se da nossa, no que diz respeito ao sujeito

© Os documentos oficiais consultados e apresentados no trabalho foram principalmente o Parecer

CNE/CEB n° 11, de 10 de maio de 2000; o Oficio Circular n® 9, de 27 de maio de 2005; as
Diretrizes Curriculares da Educacdo de Jovens e Adultos do Parana, de 2006; as Diretrizes
Curriculares de Historia para a Educacéo Basica do Parang; a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996; a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 5 de outubro de 1988.
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da pesquisa que, em nosso caso, sdo criancas dos primeiros anos do Ensino

Fundamental.

Em 2011, duas dissertacbes foram defendidas. A primeira pelo Programa de
Educacdo da Faculdade de Ciéncia e Educacédo e Tecnologia da Universidade
Estadual Paulista (FARIA, 2011) e a segunda no Programa de Po6s-Graduagcdo em
Psicologia da Universidade Federal de Uberlandia (SOUSA, 2011).

A pesquisa denominada A linguagem cinematografica na escola: o processo de
producdo de filmes na sala de aula como pratica pedagogica, de Nelson Vieira da
Fonseca Faria, de carater qualitativo, desenvolvida na linha de estudo Infancia e
Educacéao, pretendeu rediscutir a possibilidade de utilizar o cinema em sala de aula
na perspectiva da reflexdo e da elaboracdo do conhecimento, a partir do emprego da
linguagem cinematografica nas varias fases da producdo de filmes (curta-
metragem), desde a sua concepcdo até a exibicdo do produto final. O autor
desenvolveu a pesquisa nas aulas de Arte com alunos do Ensino Fundamental (9°

Ano) e colocou-se ndo s6 como pesquisador, mas como participante da acao.

Para concluir a elaboracdo do material cinematografico, partiu dos conhecimentos
empiricos dos estudantes e posteriormente aprofundou conhecimentos tedricos e
praticos sobre os elementos da linguagem cinematogréfica, sua utilizacdo e seus
significados. Com base nas analises, Faria (2011) constatou a aplicabilidade do
cinema como recurso pedagogico, instrumento cultural de aprendizagem (FREITAS,
2011), pois, além de permitir a producdo de um novo material, contribuiu para a
alfabetizacdo audiovisual e para a formacdo do sujeito critico. Para realizar a
interface educacao e cinema, como Ayres (2009), esse autor procurou nos estudos
de Rosalia Duarte suas bases tedricas que fundamentam a importancia e a
necessidade do audiovisual no ambiente escolar. Além disso, encontramos nessa
dissertacdo o conceito de alfabetizacdo audiovisual, trabalhada na tese de Santana
(2011).

Os aportes de Faria (2011) e Santana (2008) ndo s6 foram relevantes como inéditos
e pioneiros dentro das pesquisas da educacao e cinema, tendo como interface, de
alguma forma, o processo de alfabetizacdo do sujeito. Embora as duas pesquisas

apontem para a producao de textos audiovisuais e ndao de producéo de textos orais
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e escritos, como é o caso especifico de nossa tese, reconhecemos que essa forma
de linguagem e seu dominio sdo necessérias e importantes para o desenvolvimento

e a apropriacao da cultura produzida pela humanidade.

O dltimo trabalho intitulado Salas/celas, sinas e cenas: 0 cinema no contexto
prisional, de autoria de Klénio Antdnio Sousa, a partir da pesquisa-acao, defendeu,
como os demais pesquisadores, a poténcia do cinema para proporcionar ao
espectador o contato com diferentes culturas e modos de ser e de estar no mundo.
Portanto, defende “[...] a possibilidade de aprendizagem e desenvolvimento que
podem vir a ser desencadeadas pelo cinema como instrumento mediador da
aprendizagem” (SOUSA, 2011, p. 9). Essa pesquisa tem uma particularidade
especial: foi desenvolvida na escola de um complexo prisional com duas turmas,
uma de alfabetizagdo (EJA) e outra do Ensino Médio. O pesquisador buscou “[...]
promover o debate a partir de tematicas desenvolvidas pelos filmes, instigando o
didlogo entre os alunos-internos” (SOUSA, 2011, p. 9). Para esse autor, tal como
para Santana (2008), o cinema é uma ferramenta, ndo profissionalizante, ou seja,
“[...] instrumento mediador que deu voz aos seus pensamentos e reflexdes”
(SOUSA, 2011, p. 28).

Esse autor buscou na abordagem historico-cultural, especialmente no texto Os
Manuscritos de 1929 (VIGOTSKI, 2000), os fundamentos tedricos para sua
pesquisa. Também teceu consideracfes sobre os comentarios de Pino (2000, 2005)
para aprofundar-se nos postulados de Vigotski. Essa teoria, de acordo com o

pesquisador, podia

[...] trazer para a pesquisa grandes contribui¢cdes, tanto na sustentagdo do
estudo como um todo quanto no entendimento acerca dos processos
mediacionais que se dado na escola dentro de um presidio. Vale observar
gue as condicdes de aprendizagem no contexto prisional tém
especificidades que tornam a teoria histérico-cultural respaldo importante
para a pesquisa (SOUSA, 2011, p. 20)

Ao conceber o uso do cinema no complexo prisional, Sousa (2011) o considerou “[...]
arte, ferramenta e instrumento mediador [...] que podia dar voz aos pensamentos e
reflexbes” (SOUSA, 2011, p. 28) dos internos. Segundo Sousa (2011), os filmes

deixam marcas que suscitam emocdes e memorias ao possibilitar que o leitor-

espectador repense e reflita sobre seu estar no mundo. Outro ponto importante é o
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fato de conceber o cinema como instrumento de linguagem cultural que n&o “[...] s

veicula significados, mas suscita a construcéo de sentidos” (SOUSA, 2011, p. 26).

A partir das afirmagbes de Vanoye sobre as situacdes emocionais do espectador,
Jacques Aumont, em seu livro™, afirmou que existem “[...] dois tipos de emocdes
induzidas no espectador de filme: emocdes fortes, proximas ao estresse: medo,
surpresa, novidade, bem-estar corporal, e emoc¢fes ligadas a vida social: tristeza,
afeicdo, desejo, rejeicdo” (AUMONT apud SOUSA, 2011, p. 64). Compreendendo,
de acordo com esses tedricos, que alguns filmes sdo capazes de administrar melhor
essas emocdes ou permitir que o espectador lide com elas a ponto de reelabora-las
pelo contato com a trama cinematogréafica, Sousa (2011) entende que, nesse
momento, podem emergir os pontos de intercepcdo dialégica com 0s sujeitos da
pesquisa. Sousa, como 0s demais pesquisadores, na dissertacao, procurou ancorar
seus estudos sobre cinema-educacéo no livro de Rosalia Duarte. Dessa forma,
afirma que “[...] o cinema, como signo, como materializagdo do simbdlico, traz em si
a potencialidade de levar o publico a imergir em outros universos, tendo contato com

diferentes culturas e modos de ser e estar no mundo” (SOUSA, 2011, p. 23).

O filme é produto estético pelo qual se veiculam enunciados concretos, constituidos
pela linguagem verbal e n&o verbal. E nessas diferentes formas de linguagem que
encontramos 0s signos definidos e construidos historica e culturalmente pelo
homem. O uso deles dentro da obra cinematografica veiculam as ideologias e os

discursos do diretor destinados ao seu interlocutor (leitor-espectador).

Um ponto que a pesquisa de Sousa se distancia dos demais trabalhos, e do qual
também se discordou, é possivel de conferir no fragmento que contém as palavras

de Duarte (2009), ao afirmar que:

[...] Diferente da escrita, cuja compreensao pressupde dominio pleno de
cbdigos e estruturas gramaticais convencionados, a linguagem do cinema
estd ao alcance de todos e ndo precisa ser ensinada, sobretudo em
sociedades audiovisuais (DUARTE apud SOUSA, 2011, p. 28).

Primeiramente, o dominio da escrita ndo se resume ao dominio de codigos e

estruturas gramaticais. Por outro lado, entender que a linguagem do cinema esta ao

" Refere-se a obra de Jacques Aumont A imagem.
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alcance de todos, e por isso ndo precisa ser ensinada, sobretudo em sociedades
audiovisuais, coloca esse enunciado na contramao de tudo o que foi problematizado
pelos demais pesquisadores que defenderam a necessidade da alfabetizagao
audiovisual ou qualquer tipo de alfabetizacdo estética tanto dentro da escola quanto
na sociedade contemporanea, e que neste trabalho chamamos de cinematizacéo.

Nas andlises realizadas, se deixou clara a necessidade de que esse produto da
industria cinematogréfica faca parte do contexto formativo do sujeito escolar, como é
o livro. Também que seja um instrumento pedagogico mediador de conhecimento
tanto do aluno quanto do professor. Vale ressaltar que o confronto com esses
pesquisadores foi principalmente a forma de compreender e conceituar a palavra

“alfabetizacao”.

Compartilhou-se com eles a ideia de que qualquer texto (oral, escrito ou semiotico)
precisa de uma leitura ndo passiva, e ela depende em grande parte da formacéo e
do dominio dos géneros discursivos contidos nos textos, inclusive do texto
cinematografico. Concordamos com Sousa (2011) que, diante da palavra do Outro, 0
sujeito que participa da relacéo dialdgica orienta-se para ela e, na réplica a palavra
alheia, produz seus proprios enunciados que permitem a objetivacdo do pensamento

e das reflexbes que surgem apdés a experiéncia com a projecao filmica.

Para seu trabalho, selecionou 13 filmes, dos quais 7 foram producfes nacionais e o
restante, internacionais. A data de realizacdo variou de 1962 a 2009. A partir da
sugestdo de sua orientadora, essas producdes deveriam ser diferentes do cinema
comercial “[...] em relagdo aos elementos que compdem esta linguagem, como
direcao, fotografia, roteiro e cenografia, dentre outros” (SOUSA, 2011, p. 53). Apos
definidos os critérios, o autor os utilizou nos filmes selecionados (Quadro 3), dentro

do presidio, nos grupos da EJA (turma de alfabetizacdo) e Ensino Médio.
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Quadro 3 — Relacéo de filmes citados na pesquisa de Sousa (2011)

Titulo Ano Direcao Pais
O pagador de promessas 1962 | Anselmo Duarte Brasil
Farenheit 451 1966 | Ramin Bahrani EUA
Como nascem 0s anjos 1996 | Murilo Salles Brasil
Assédio 1998 | Bernardo Bertolucci Italia
Frida 2002 | Julie Taymor Canada; EUA; México
Camelos também choram 2003 | Byambasuren Davaa; Luigi Falorni | Alemanha; Mongdlia
Quanto vale ou é por quilo? 2005 | Sergio Bianchi Brasil
Criangas invisiveis 2005 | Emir Kusturica et al. Franca; Italia
Tapete vermelho 2006 | Luiz Alberto Pereira Brasil
O labirinto do fauno 2006 | Guillermo del Toro Espanha;EUA; México
O homem que desafiou o | 2007 | Moacyr Goes Brasil
diabo
Cinco fragBes de uma quase | 2009 | Armando Mendz et al. Brasil
historia
Avatar 2009 | James Cameron EUA; Reino Unido;
Irlanda do Norte

Fonte: Elaborag&o do autor (2018).
Nota: Dados de Sousa (2011).

E necessario salientar que ndo encontramos no texto do autor alusdo ao trabalho
feito com trés titulos internacionais — Farenheit 451 (1966), Frida (2002) e Camelos
também choram (2003). Os sujeitos da pesquisa de Sousa foram organizados em
dois grupos de doze alunos do Ensino Médio e oito da EJA. Esse Ultimo grupo
inicialmente nao foi contemplado pela orientacdo, nem pelo proprio pesquisador,
mas passou a configurar o bloco da pesquisa pela proposicdo da pedagoga do
presidio. Para o autor, tal inclusdo, mesmo provocando certa inseguranca, podia ser
interessante, ja que permitia ter mais participantes na pesquisa. Para o trabalho com
os detentos, o pesquisador definiu doze encontros quinzenais com cada um dos
grupos para projecao dos filmes mencionados. Apds o contato com os fragmentos
dos filmes, na maior parte dos encontros, muito parecidos com a histéria dos
detentos, refletiu-se nos enunciados deles “[...] suas préprias histérias, suas vidas,
suas tramas” (SOUSA, 2011, p. 66). Isso era de se esperar pela escolha do material
cinematografico, posto que o interno € um sujeito social e historico, inserido em uma
histéria ndo descontextualizada da realidade. Os filmes, mesmo os ficcionais, séo
obras representativas e formas estéticas de problematizar essa mesma realidade

dos internos, ou seja, esse produto estético da industria cinematografica da vida a
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seus her6is e anti-herdis a partir de sujeitos do mundo real, o que permite a
identificacdo com a personagem. Para o pesquisador, o trabalho com os sujeitos da
alfabetizacdo ndo exigia tanto quanto o trabalho com turmas mais avancadas em
termos de escolarizagdo. Os alunos do ensino médio seriam, em sua opinido, mais
criticos que os primeiros. Mais adiante, reforgou tal afirmagao quando observou “[...]
um grupo de alunos jovens em sua maioria brancos e de fala bem articulada,
expressando-se com facilidade, demonstrando leitura de mundo e leitura formal”
(SOUSA, 2011, p. 56), o que denotou em suas palavras uma visao estereotipada e
preconceituosa do aluno das salas de alfabetizacdo da EJA .

Podemos concluir que a dissertacdo de Sousa, diferentemente das outras pesquisas
analisadas, néo tinha interesse pela criacdo de um produto audiovisual, mas a
producédo de discurso oral apds as projecbes e analises dos filmes. Também a
analise destacou que esse autor ndo abordou a questdo da alfabetizacéo
audiovisual como trabalhada nas pesquisas de Torres (2005), Santana (2008) e
Faria (2011). Ademais, ndo abordou o embate entre a questdo da conceituacdo do

sujeito alfabetizado ou letrado, como foi 0 caso da pesquisa de Ayres (2009).

Apdés uma exaustiva revisdo bibliografica e didlogo com os pesquisadores que
tiveram como interesse principal o estudo do cinema e da alfabetizacdo como um
todo, comprovamos a lacuna existente no tocante ao estudo do cinema e da
alfabetizacdo das criancas. Portanto, diferentemente do trabalho de Sousa (2011),
estudamos nesta pesquisa a relacdo entre educacédo e cinema em interface com o
processo de alfabetizacédo, em especial nos primeiros anos do Ensino Fundamental,
dentro do Ciclo de alfabetizacdo, com o objetivo de analisar e compreender as
producdes textuais orais e escritas das criancas de uma classe de alfabetizacdo do
sistema municipal de ensino de Vitéria/ES, apds a experiéncia com géneros

cinematograficos.

Como decorréncia de tal mote, em termos especificos, buscamos:

a) Compreender tanto os sentidos atribuidos pelas professoras do Ensino
Fundamental | do Ciclo de Alfabetizacdo ao cinema quanto as experiéncias de

exibicdo dos géneros cinematograficos em sala de aula com as criancas.
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b) Com base nos eventos dialégicos, em especial, dentro da disciplina Eletiva de
Cinema, captar e compreender no ato enunciativo das criangas de uma classe
de alfabetizacdo do sistema municipal de ensino de Vitoéria/lES, o
posicionamento ético-estético valorativo do Eu e do Outro-para-Eu; além, da
construcdo de sentidos que marcam nos textos (orais e escritos) delas a

presenca do Eu e do Outro.

Partimos do pressuposto que no mundo “visiocéntrico”, a industria cinematografica
passou a ocupar um lugar privilegiado de divulgacédo e producéo de discursos na
sociedade contemporéanea, o que consequentemente nao podia ser diferente com as
criangas dos primeiros anos do Ensino Fundamental, imersas na mesma sociedade,
embora foram privadas, pelas multiplas desigualdades, de acessar a essas
producdes filmes dentro das salas de cinema. Uma segunda hipétese pressup6s que
0S meios imageéticos, principais formas de narrativas que os professores utilizam em
salas de aula, na formacéo sociocultural das criancas do Ciclo de Alfabetizacdo do
Ensino Fundamental, teriam como base diferentes géneros cinematograficos e que,
apos a experiéncia da crianga com tais géneros, seria possivel trabalhar a producéo

de textos orais e escritos.

Consequentemente, a tese que defende este trabalho parte do pressuposto que
guando a crianca coloca-se diante da obra filmica como sujeito-espectador-
compreensivo do enunciado do outro é capaz produzir sua contrapalavra como ato
responsavel e responsivo. Esses varios outros (auditorio social) tornam-se
interlocutores reais com 0s quais a crianca-espectador estabelece uma relacao
dialdgica, tanto durante a exibicdo, quanto apds a experiéncia. Nesse ato-evento 0
Eu emite sua palavra ética valorativa sobre o Outro. Seu excedente axiolégico de
visdo, pela extralocalizacdo com relacdo ao Outro, permitem dar a seu interlocutor o
gue a ele é impossivel ter dele mesmo pela posicdo que ocupa no espaco € no
tempo. E, a0 mesmo tempo, a partir dessa vivéncia a crianca e levada a repensar

nao s6 o mundo do Outro, quando o dele mesmo.
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3 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Esta secdo, em primeiro lugar, € uma tentativa de apresentar 0s pressupostos
tedricos que sustentaram o corpo enunciativo desta tese. A escolha e a definicdo de
uma série de conceitos-chave que sao utilizados no confronto com os enunciados de
outros para fundamentar, tedrica e cientificamente, as palavras de um pesquisador
torna-se tarefa dificil dentro do grande leque conceitual que seus teoricos

desenvolveram.

Tendo em vista 0 objetivo geral desta pesquisa — analisar e compreender as
producdes textuais (orais e escritas) das criancas de uma classe de alfabetizacdo do
sistema municipal de ensino de Vitoria/ES, ap0s a experiéncia com os filmes, e sua
interface entre cinema e alfabetizacdo —, optamos por dividir a se¢cdo em trés
partes. Primeiro, pretendemos apontar aproximacdes na teoria de Vigotski sobre a
psicologia do desenvolvimento e alguns de seus conceitos-chave (signos,
consciéncia, experiéncia e vivéncia etc.) e os estudos de Bakhtin sobre o autor-heroi
na compreensdo do Eu e o dos varios Outros do discurso. Também pretendemos
apontar como essa relacdo responsavel e responsiva perante o Outro configura sua
exterioridade e seu valor. Na segunda, discutiremos os conceitos de alfabetizacéo e
educacéo visual que orientam a pesquisa e, por ultimo, a nossa compreensao sobre

0 cinema.

3.1 VIGOTSKI E BAKHTIN: CONSTRUINDO O DIALOGO ENTRE VARIOS EUS

Antes, a partir do cotejamento entre as ideias de Bakhtin e Vigotski, discutiremos a
nocdo de sujeito que embasa esta tese. Inicialmente partimos da hipdtese de que
todo sujeito é, ao mesmo tempo, social e individual, ou seja, se constitui socialmente
pelo Outro e, num segundo momento, a partir dessa apropriagdo historico cultural,
configura sua prépria existéncia subjetiva. Procuramos suporte tedrico para analise
dos enunciados partilhados com/entre os sujeitos da pesquisa nos estudos sobre a
linguagem, de Voloshinov (1976) e de Bakhtin (1993; 2003; 2010a; 2010b,2019).
Esses pensadores, como Vigotski, escreveram suas principais obras naquele mundo
fascinante que foi a vida intelectual de Leningrado nos primeiros anos da revolucéo

bolchevique. A partir desses autores, compreendemos 0s sujeitos da pesquisa
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(BAKHTIN, 2010b) como individuos falantes — locutores do discurso — que

constituem seus enunciados (BAKHTIN, 2003), principalmente nas trocas sociais.

Tal como Vigotski, ressaltou, em suas pesquisas sobre a psicologia do
desenvolvimento, primeiramente a relacdo externa (social) e posteriormente, a
interna (individual-alheia). Varios autores (PINO, 2005, 2000; BAKHTIN, 2004)
apontam que a crianca ndo nasce num mundo natural abstrato, “[...] mas humano,
rodeada pelas objetivacbes produzidas a partir da atividade e trabalho humano, e
para sua entrada na histéria da humanidade ndo basta seu nascimento fisico-
animal” (RAMOS, 2017)"%, mas é necessario, portanto, “[...] algo como um segundo
nascimento, um nascimento social””® (BAKHTIN, 2004, p. 11, grifo do autor). Com
esse segundo nascimento, como “[...] integrante de um meio social especifico””
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004, p. 53), as criancas passam a se apropriar do
resultado do desenvolvimento social, garantindo “[...] a continuidade da histéria e,
portanto, a construcdo de novos instrumentos, novas praticas pelo processo de

diversificagao e reconstrucao das ja existentes” (GONTIJO, 2008, p. 33).

Evidenciamos como Vigotski (1997) se posiciona contrario as doutrinas existentes’

sobre o estudo do Outro. De acordo com sua analise, embora com hipoteses
diferentes, todas conduzem a um mesmo mecanismo para compreender o Eu-Outro-
alheio que me cede seu excedente de visdo e sua experiéncia. Primeiro procurando
0 autoconhecimento e, a partir dele, do reflexo do Eu no Outro a compreensao
desse Eu-outro-alheio, ou seja, “[...] conhecemos os Outros na medida em que nos
conhecemos; conhecendo a raiva de outras pessoas, reproduzo a minha”’®
(VYGOTSKI, 1997, p. 57). Contudo, contrério a essa ideia que se aproxima muito do
aforismo grego gnothi seauton, entende que apenas pela existéncia de Outro-nao-
Eu é que me é possivel perceber novamente os reflexos em mim existentes.

Portanto,

2 Refere-se ao artigo intitulado Leitoras e autoras de enunciados: relato de experiéncia sobre a

apropriagdo cultural das criancas, mediada pela linguagem e o jogo, apresentado oralmente, em
2017, no Il Congresso Brasileiro de Alfabetizagdo (Conbalf).
3 [...] HyxHo kak 6bl BTOpoe, coumanbHoe, poxaeHne (BONTOWHOB, BAXTUH, 1993b, p. 11).
™ [...] a ixoouT B cneumdmyeckyto coLmanbHyto cpeay (BONMOLWVHOB; BAXTVH, 1993a, p. 35).
" Refere-se principalmente aos estudos de Alexandr Ivanovich Vvedienski (1856-1925) sobre a
introspecdo como meio de conhecimento da alma humana.
[...] Mbl no3Haem ApyrMx MOCTOMbKY, MOCKOMbKY Mbl MO3HaeM cebsi; Mo3HaBasi YyXOW rHEB, S
BOCMPOW3BOXY CBOWN COBCTBEHHBIN (BLIFOTCKMN, 1982, p. 96).
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[...] temos consciéncia de n6s mesmos porque temos consciéncia dos
outros, e da mesma maneira que temos consciéncia dos outros, porque
estamos em relacdo a ndés mesmos da mesma forma que os outros em
relagéo a nés. S6 me reconheco na medida em que sou diferente para mim,
ou seja, ja que ;7)0550 novamente perceber meus préprios reflexos como
novos estimulos’’ (VYGOTSKI, 1997, p. 57).

Embora de maneira muito rapida e resumida no ensaio sobre os cegos e 0s surdos,
as ideias postuladas por Vygotski (1997, p. 50) sobre o estudo da consciéncia, (“[...]
sempre um eco, um aparato de resposta’’®), levam a afirmar que o Eu, quando toma
consciéncia da existéncia do Outro, passa a ter consciéncia de si mesmo e de seu
agir no mundo, ou seja, um “[...] Eu-Outro-alheio, do conhecimento da psique de
outra pessoa””® (VYGOTSKI, 1997, p. 57). Esses postulados vigotskianos sobre o
Eu, o Outro e a consciéncia, discutidos nas relacbes interpsicologicas e
intrapsicologicas, agora sob uma perspectiva bakhtiniana de linguagem, nos
permitiram, neste trabalho, ir muito além do postulado pela psicologia do

desenvolvimento.

Para Bakhtin (2003), os eventos sociais permitem ndo sO a relacdo entre, mas a
analise compreensiva ativa do Outro como néo-Eu, ou seja, aquele sujeito que me
olha, analisa e complementa. Por esse nao-Eu, me constituo Ser-outro (corpo
externo) existente na exterioridade com valor. Essa proposta bakhtiniana ndo é uma
estrada de mao unica, mas de duplos sentidos, de alternancia e alteridade. O que foi
cedido inicialmente no evento discursivo ativo da vida permite a autocompreensao e
a autoconsciéncia do Eu com os olhos do Outro. S6 tomamos consciéncia de nos

mesmaos

[...] porque a temos dos Outros e pelo mesmo procedimento que
conhecemos os outros, porque nés com relagdo a nés mesmos somos a
mesma coisa que os demais com respeito a nés. Tenho consciéncia de mim
mesmo sO na medida que para mim sou outro, ou seja, porque pPOoSSso

" ...] Mbl co3Haem cebsi, TOTOMY YTO Mbl CO3HAEM APYTMX, U TEM Xe CaMblM CMIOCOBOM, KakuM Mbl
CO3HaeM Apyrux, MOTOMY YTO Mbl Camy B OTHOLLEHUN cebs SIBMSIEMCS TEM Xe CaMbIM, YeM Apyrue
B OTHOLUEHUM Hac. A co3Haw cebsi TONbKO MOCTOMbKY, MOCKOMbKY §1 SIBMSOCH caM Ansi cebs
APYrMM, T. €. MOCKOMNbKy S COOCTBEHHble pedprieKkcbl MOry BHOBb BOCMPWHMMATL KakK HOBblE
pasapaxutenu (BIFOTCKMI, 1982, p. 96).

[...] CosHaHve Bcerga axo, oTBeTHbIN annapat (BbIFTOTCKI, 1982, p. 89).

" [...] YyKOM «s1», 0 MO3HAHMM Yyxom ncuxukn (BbIFOTCKUN, 1982, p. 95).
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perceber outra vez os reflexos préprios como novos excitantes™

(VYGOTSKI, 1997, p. 57).
Por isso, Bakhtin (2010a) exige do Outro, quando assume a posicao de avaliador,
um agir responsével, pois o Eu ndo se autoavalia exteriormente, mas quando o faz é
como um olhar no espelho. Se o Eu rompesse a fronteira dos horizontes concretos
efetivos que se estabelecem com todos os Outros, seria um vivenciamento desse Eu
ambivalente (espelho). Eu ndo contemplo no todo um sujeito situado fora e diante de
mim, mas um aparente Eu (reflexo) que me olha (um outro). O aparente Eu
(falsificac@o do Ser), embora proximo, ndo é o Eu, assim fora de mim. Para passar
pelo vivenciamento desse outro aparente, individuo Unico e determinado, devo

inventa-lo, recria-lo e esperar também a reciprocidade de seu olhar.

O Eu “[...] ndo participa na formagao da prépria imagem. A imagem, em relagdo ao
proprio objeto, ou é um golpe de fora ou um dom de fora, mas um dom injustificado,
falso e lisonjeador” (BAKHTIN, 2019, p. 45). Com esse valor dado por Outrem, ele
passa a se amar, reconhecer e autoavaliar externamente. Passa a ter consciéncia
de sua existéncia e da dos varios outros que cederam positivamente o excedente de
visdo. Nas palavras de Bakhtin (2019), ndo € o Eu que emite um valor de si mesmo
do exterior, por isso exige esse agir responsavel do outro. Toma seu ponto de vista,
sua visdo. Esse Eu bakhtiniano sempre encontra-se sentado no tempo-espaco (0
dele e o do outro) da vida em duas cadeiras. Sua imagem € construida (toma
consciéncia dele mesmo), ao mesmo tempo dentro dele e partir do “[...] ponto de
vista do outro” (BAKHTIN, 2019, p. 47).

Nessa visdo, sempre o Outro-ndo-Eu encontra-se, diante de meus olhos, localizado
no espaco, e posso ter dele uma visao holistica, pois tenho sobre meu excedente de
visdo ndo so o corpo do Outro, mas seus atos, que, de seu lugar de territorialidade,
sdo desconhecidos. Eu o enriqueco, como ele me devolve esse enriquecimento com

a alternancia de sua voz sobre mim.

8 [...] Mbl cosHaem cebs, MOTOMY 4YTO Mbl CO3HaeM ApPYyrMx, U TEM e caMbiM CMOCOOOM, KakuM Mbl
CO3HaeM Apyrux, NOTOMY YTO Mbl CaMu B OTHOLLEHUM ce6s ABNSIEMCA TEM XXe caMbIM, YeM Apyrue
B OTHOWEHUWN Hac. A co3Hato cebs TONbKO MOCTOMbKY, MOCKOSBbKY S IBMSOCL caM ans cebs
OPYrMM, T. €. MOCKOMbKy si COBCTBEHHblE pediriekCbl MOry BHOBb BOCMPWHUMATL Kak HOBble
pasapaxutenu (BbIFOTCKWI, 1982, p.96).
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[...] N&o posso vivenciar-me convincentemente por inteiro encerrado em um
objeto extremamente limitado, todo visivel e tétil, coincidindo
completamente com ele em todos os sentidos, mas ndo posso representar o
outro de modo diferente: tudo o que conheco do interior dele e em parte
vivencio empaticamente, eu lhe insiro na imagem externa como num
recipiente que contém o seu Eu, sua vontade, seu conhecimento; para mim,
0 outro esté reunido e contido por inteiro em sua imagem externa. Enquanto
isso, eu vivencio minha propria consciéncia como se ela estivesse a abarcar
o0 mundo, a abrangé-lo e ndo alojada nele [-il]. A imagem externa pode ser
vivenciada como uma imagem que conclui e esqota 0 outro, mas eu hao a
vivencio como algo que me esgota e me conclui 811 (BAKHTIN, 2003, p. 36-
37).
O sujeito (Eu) do discurso e os varios Outros sdo um dos pontos centrais da obra de
Bakhtin, indissociavel de outros conceitos ndo menos importantes, como alteridade,
dialogia e ideologia. Bakhtin compreendeu o sujeito como ser ativo, um ser que se
constitui pela linguagem durante as atividades dialdgicas e as trocas enunciativas
com Outrem. O discurso interior desse sujeito “[...] se constréi como um rosério de
réplicas vivas e apaixonadas a todas as palavras de outros que ele ouviu, e que 0
tocaram, reunidas por ele a partir da experiéncia’® (BAKHTIN, 2010b, p. 276). Esse
sujeito bakhtiniano que constitui seu enunciado no social, utilizando, no ato
enunciativo, a palavra de outrem-sua para enunciar suas ideias, € um ser de atos

concretos nos eventos sociais.

A partir da ideia de que os sujeitos se constituem nas relacdes sociais, podemos
concluir que seu discurso e os textos produzidos (orais e escritos) por eles séo

polifénicos, ou seja, entoados com muitas vozes. Para Bakhtin (2010b, p. 206),

[...] Dostoievski € o criador da auténtica polifonia, que, evidentemente, nao
havia nem poderia haver no didlogo socratico, nem na satira menipeia
antiga, nem nos mistérios medievais, hem em Shakespeare, Cervantes,
Voltaire, Diderot e nem em Balzac e Victor Hugo (grifos do autor)®*.

81 [...] A He mory ybeautenbHO nepexuTb BCero ceds 9akmntoYeHHbIM BO BHELUHE OFpaHUYEHHBIN,

CMoWwb BMOMMbBINA N OCA3aeMbIN NMpegMeT, CBEPLLUEHHO BO BCEX OTHOLLEHUSIX COBMagasi C HUM, HO
MHa4ye s He mory cebe npeacTaBUTb OPYroro YesnoBeka: BCe TO BHYTPEHHEE, YTO A 3HAK0 B HEM U
oT4acTu conepexmuBato, HA BKagbiBako B €ro BHELWHWI 06pas, kak B Cocyh, BMELLaloLWwmn ero A, ero
BOM, €ro Mo3HaHue; Apyron cobpaH W BMELLEH AN MeHs BeCb B MepexuBal kak Obl
006beMITIOLWMM MNP, OXBATLIBAKOLLMM €r0, a He BMELLEHHbIM B HEro [Hp36.]. BHelHWI 06pas MmoxeT
ObITb MEPEXUT KaK daBEepLUAIOLLNA Y UCHEPMBIBAKOLLMIA OPYrOro, HO HE MEPEXUBAETCH MHOK Kak
ncyepnbiBaLWun 1 3aseparowni meHs (BAXTUH, 1979, p . 37).

[...] cTpoUTCA Kak BepeHMLa XUBbLIX M CTPACTHbLIX PENSIMK Ha BCE CriblLUaHHbIE UM U 3aO€eBLUME €ro
YyyXKue cnosa, cobpaHHbie um u3 onbita Gnvxanwmux gHen (BAXTUIH, 2002, p. 141).

[...] DocToeBckuin — cosgaTtenb NOASIMHHON NONUAOHMK, KOTOPOW, KOHEYHO, HE ObINIO U HE MOrMo
OblTb HM B «COKpaTM4YECKOM Auanore», HM B aHTU4HOM «MeHunnoBow cartupe», HU B
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Esse conceito, desenvolvido apds uma exaustiva analise critica da obra de
Dostoievski (BAKHTIN, 2010b), permite entender que os sujeitos da pesquisa se
constituem sujeitos autores nas “[...] relacdes entre sujeitos”® (BAKHTIN, 2003, p.
374), na producdo ativa responsavel e responsiva de enunciados, pois
axiologicamente com ele mesmo a relacédo € improdutiva. Esteticamente o Eu para

mim (como me percebo) é irreal. Essas relagfes sédo

[...] pessoais, relagBes personalistas: relagfes dialdgicas entre enunciados,
relacbes éticas etc. Ai se situam quaisquer vinculos semanticos
personificados. As rela¢cdes entre consciéncias, verdades, influéncias
mutuas, a sabedoria, o amor, o 6dio, a mentira, a amizade, o respeito, a
reverencia, a confianca, a desconfianca etc.®™ (BAKHTIN, 2003, p. 374).

Em O autor e a personagem na atividade estética, especificamente quando Bakhtin
(2003) aborda As formas espaciais da personagem, Bakhtin aponta, com mais
especificidade que Vigotski, como se configura o vivenciamento interior e o todo da
relacdo social entre “[...] eu e todos os outros”®® (BAKHTIN, 2003, p. 22, grifo do
autor). Quando sou sujeito que contempla os Outros ou sujeito da contemplacéo de
todos os Outros, os horizontes concretos efetivamente vivenciados ndo coincidem,
pois essa contemplacdo é sempre algo exterior a quem observa. Nessa relacéo, é
importante definir duas categorias: “[...] Eu-para-mim”®’ (BAKHTIN, 2003, p. 22, grifo
do autor), como me percebo, ou seja, meu vivenciamento; e “[...] Outro-para-mim”®
(BAKHTIN, 2003, p. 22, grifo do autor), como percebo o outro, ou seja, “[...] como
vivenciamento desse outro individuo unico e determinado”® (BAKHTIN, 2003, p. 22).
Com base nos apontamentos nesse capitulo, outra categoria poderia ser pensada:
Eu-para-todos os outros, como me percebem, ou seja, o vivenciamento do Eu Unico

e determinado para os Outros.

cpegHeBekoBon muctepumn, Hu y Llekcnupa n CepBaHTeca, Hu y Bonbtepa u Ouapo, Hu y
Banb3aka u Noro (BAXTUH, 2002, p.106).

8 [...] oTHoweHus Mexay cybbektamn (BAXTUH, 2003, p. 343).

% [..] NMYHOCTHblE, NEPCOHANUCTUYECKME OTHOLUEHUS: [MANOrMYeckMe OTHOLIEHWUSI Mexay
BbICKa3blBaHWsIMW,  3TUYECKME  OTHOWEHUA W Op. cloga  OTHOCATCA M BCSKME
NepCoOHNMULMPOBAHHbIE CMbICIIOBbIE CBS3U. OTHOLIEHUS MEXOYy CO3HaHHAMMW, npaBdamu,
B3aUMOBIUSHNS, YYEHNYECTBO, MOO0OBb, HEHABUCTb, NOXb, ApYyx0a, YyBaXeHue, GnaroroBeHue,
nosepue, Hegosepue 1 T.n. (BAXTUH, 2003, p. 343).

8 [...] 7 ece dpyaue (BAXTUH, 1979, p. 23).

87 [...] H-0ns-cebs (BAXTUH, 1979, p. 23).

8 [...] dpyeoeo-ons-mens (BAXTUH, 1979, p. 23).

[...] Kak nepexrBaHMe 3TOro onNpeaeneHHoro eaUHCTBEHHOIO apyroro vyenoseka (BAXTUH, 1979, p.
23).
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Nessas categorias, coexiste outro conceito bakhtiniano: polifonia (nonudoHus). Para
Bakhtin (2010b), ela € uma complexa relacdo de vozes, 0 que nos permite ver e
compreender o mundo dos sujeitos da pesquisa, produtores e autores de
enunciados concretos, de maneiras diferentes, dependendo do que precisamos ver,
da finalidade e da configuragdo com que examinamos 0s textos por eles produzidos
durante a atividade criadora responsavel e responsiva ap0s a experiéncia com 0s

diferentes géneros cinematograficos.

Para Bakhtin, todo texto, em forma de género do discurso, participa de uma relacao
humana, produzido na atividade humana ou no ato como evento, nas palavras do
autor. Como aponta Cortazar em seu conto O jornal e sua metamorfose, quando o
senhor que desce do bonde abandona o jornal, deixa de existir como género
discursivo e ndo passa de um monte de folhas impressas a espera de ser retomado
e compreendido por um novo leitor responsavel e responsivo. Dessa forma, todos os
campos da atividade dos sujeitos da pesquisa estdo interligados pelo uso das
diferentes formas de linguagem e pela sua compreensdo mutua. Nesse sentido,
como assinala o autor, nos relacionamos por meio de textos/enunciados repletos de
ecos e ressonancias de outros enunciados anteriores. Toda a experiéncia discursiva
individual “[...] se forma e se desenvolve em uma interacdo constante e continua
com os enunciados individuais dos outros”® (BAKHTIN, 2003, p. 294).

Como apontamos, os estudos desenvolvidos por Vigotski e Bakhtin nos permitem
refletir que as atividades dos seres humanos nao existem isoladas, mas relacionam-
se necessariamente com a atividade de outras pessoas, quando nao diretas,
mediadas pela experiéncia alheia ou social, ganhando relevancia a categoria
discursiva: atividade dialogica. Embora a atividade possa ser compreendida como
categoria do campo sdcio-historico, foi considerada como uma categoria propria do
campo da psicologia na maioria dos estudos. Dessa forma, seu tratamento
direcionou-se a psicologia da atividade, enfatizando o aspecto da existéncia humana
pela relacdo sujeito-objeto, embora também fosse incluida a relacdo dos seres

humanos (o homem como ser social e 0s outros).

%© [...] dbopmupyeTca n pasBMBaeTCs B HEMPEPLIBHOM U MOCTOSIHHOM B3aMMOLEWCTBUM C YYXXUMU
nHAMBUOANbHbLIMK Bbicka3biBaHuAMU (BAXTUH, 1979, p. 269).
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Quando analisamos as relagdes dialdgicas dentro do projeto de discurso do sujeito
como processo de comunicagao, tendo como base os apontamentos de Bakhtin
(2003), deparamos com uma atividade também essencial da existéncia humana: a
relacdo sujeito-sujeito (Eu/ndo—Eu). Em contrapartida, a linguistica do século XIX
colocava a fungéo comunicativa da linguagem em segundo plano, reduzindo-a, tanto
na perspectiva de Humboldt ( 1767-1835)* quanto das escola de Vossler®?, a uma
criacdo espiritual do individuo, ou seja, a linguagem do ponto de vista do falante era
considerada, “[...] como que de um falante sem a relacdo necessaria com outros
participantes da comunicacdo discursiva™® (BAKHTIN, 2003, p. 270). Vigotski,
conhecedor das ideias de Karl Marx, compreendia a riqueza que representa o ser
humano para o outro ser humano e a importancia da comunicacao entre eles. Esse
enfoque permite compreender 0s sujeitos dentro da psicologia com base nas inter-
relacdes dialdgicas e nas relagcdes sociais. Essa postura também se afasta do outro
como ouvinte e entendedor (receptor passivo do discurso), tipica dos cursos de
linguistica geral de Saussure (2000), pois, embora seus esquemas nao sejam falsos,
“[...] quando passam ao objetivo real da comunicacdo discursiva eles se
transformam em ficgéo cientifica” (BAKHTIN, 2003, p. 271).

A partir das relagfes dialdgicas, Bakhtin compreendia que me constituo e reconheco
como sujeito pelo excedente de visdo do outro. Toda a esséncia social desse sujeito
falante e pensante revela-se pela relacdo de dialogo entre sujeitos, ou seja, pela
alternancia de vozes. Portanto, torna-se impossivel compreender nossos sujeitos
dentro da atividade como tal, mas dentro da atividade pratica e da atividade

dialégica com seu ndo-Eu.

Todo desenvolvimento da individualidade subjetiva é produto da apropriacdo das

experiéncias historico-sociais mediadas pela atividade pratica, ou seja, derivam da

L Em suas teses Wilhelm von Humboldt apontou que a linguagem n&o estava configurada por
palavras ou freses soltas, mas governadas por regras. Também apontou a interdependéncia entra
a palavra e o pensamento.

Sua carateristica principal estava na [...] a nega¢éo categdrica e de principio do positivismo
lingliistico, que ndo consegue ver mais além das formas linglisticas (em particular as fonéticas, as
gue sdo positivas) e do ato psicofisiologico que as engendra (VOSSLER apud BAKHTIN,
VOLOCHINQV, 2004, p. 75).

[...] A3bIKk paccMaTpMBaeTcs C TOYKM 3pEHWs ToBOpPSLLEro, kak Obl ogHOro roeopsiwero 6e3
HeOBOX0AMMOCO OTHOLLEHMS K APYrMM yYacTHMKam peyeBoro obweHunsa (BAXTUIH, 1979, p. 245).
[...] HO, KOrOa oHM BbIgAKOTCA 3a peanbHoOe Lienoe pevyeBoro O6LLEeHMS, OHU CTAHOBSITCA Hay4yHON
dukuen (BAXTNH,1979, p. 246).
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atividade enunciativa entre “[...] dois individuos socialmente organizados”®

(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004, p. 112). Toda relacédo social inclui a relacdo do
sujeito com o mundo material e com as pessoas com quem ele estabelece relagcbes
diretas ou indiretas. Portanto, as relagbes interpessoais, mediadas pelos atos
dialogicos, podem ser consideradas e compreendidas também como forma peculiar
de atividade. O resultado ndo é a transformacdo de um objeto ou da natureza em si,
mas da propria natureza do ser, ou seja, as relacdes dialégicas entre sujeitos, como
atividade especificamente humana, da mesma forma que a atividade prética,

tornam-se determinantes também no desenvolvimento do psiquismo.

Para fazer sua critica as ideias capitalistas de Adam Smith e David Ricardo, Karl

Marx explicou, nos Manuscritos econémicos-filosoéficos, escritos em 1844:

[...] N&o apenas o material da minha atividade — como a prépria lingua na
gual o pensador é ativo — me é dado como produto social, a minha prépria
existéncia € atividade social; por isso, o que faco a partir de mim, faco a
partir de mim para a sociedade, e com a consciéncia de mim como um ser
social (MARX, 2008, p. 107, grifo do autor).

Dessa forma, é inerente ao ser humano a comunicacéo, porém ndao como ato em si
de dizer monologicamente os modelos culturais (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004),
mas um ato (como atividade social) dialégico entre pessoas, no qual ndo soO
intercambiam palavras (signos) por meio de enunciados e recebem contrapalavras

de outrem, por meio de enunciacdes alheias, mas constroem a realidade concreta e

a propria consciéncia e a elas dao sentido. Dessa forma, o0 sujeito da pesquisa €

[...] a existéncia subjetiva da sociedade pensada e sentida para si, assim
como ele também é na efetividade, tanto como intuicdo e fruicdo efetiva da
existéncia social, quanto como uma totalidade de externagdo humana de
vida (MARX, 2008, p. 108).

O complexo sistema de relagdes sociais nos quais 0s sujeitos se inserem é mediado
por signos e, dessa forma, sem eles ndo existiia nem seria alimentada a

consciéncia sociocultural do sujeito individual, ou seja, a ideologia (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2004).

% [...] AByMS coumanbHO opraHmaoBaHHbIMK nogeMu (BOJIOLWWWMHOB; BAXTUH, 1993a, p. 93).
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Muito antes de Vigotski ser reconhecido como psicologo cientifico, interessou-se
pela importancia dos signos na configuragdo do psiquismo humano; Suas bases
estavam ancoradas nos estudos realizados pelo presidente da Sociedade de
Psicologia de Moscou, M. M. Troitsky (1835-1899)%. Na tese de 1925, Vigotski
(1999a), ao estudar as diferentes manifestacdes artisticas, aprofundou suas
pesquisas Nos processos psiquicos que tém suas bases na vivéncia® artistica ou na
fruicdo da obra.

V.V. Davydov, ao abordar as ideias de Vigotski em The problem of Generalization in
the Works of L. S. Vygotskii, afirmou que, para esse psicélogo, “[...] the “sign-
meaning-communication” system was a unit of human behavior and of all of the
mental functions that implement that behavior” (DAVYDOV, 1990, p. 81). Para
Vigotski, todas as operagdes no “[...] ato de pensamento” (BAKHTIN; DUVAKIN,
2012, p. 91), realizadas pelo ser humano, no processo de fantasia e imaginacao
criadora, sdo feitas com a ajuda de signos. Portanto, essas operacdes sao

compreendidas quando

[...] o homem constréi novas formas de acdo, primeiro mentalmente e no
papel, guia batalhas usando mapas, trabalha sobre modelos mentais; ou
seja, tudo o que na conduta do homem esta ligado com o uso de meios
artificiais do pensamento, com o desenvolvimento social da conduta e, em
particular, com o emprego de signos'®® (VYGOTSKI, 1995, p. 124).

A imaginacao, a fantasia e as emocoes, tematica central de Psicologia da Arte
(VIGOTSKI, 1999a), tém um caréter real e gerador na psique humana. No processo

mental de realizacdo de um ato/evento, a mediacdo semidtica se realiza sob a

compreensao do significado social do signo. Esse ato de pensamento permite “[...]

% Para maior aprofundamento, recomenda-se a leitura do livro da editora Cambridge University

Press The Cambridge Companion to Vygotsky, editado por Harry Daniels, Michael Cole e James
V. Wert.

Para desenvolver seu estudo sobre a situagao social do desenvolvimento, “[...] designou aquela
combinacdo especial dos processos internos do desenvolvimento e das condi¢cdes externas,
tipicas de cada etapa e que condiciona também o desenvolvimento do psiquico” (BOZHOVICH,
1981, p. 123). Para Vigotski, a vivéncia, ou seja, a relagéo afetiva do sujeito com o externo (social)
€ uma unidade na qual estdo representados, de forma indivisivel, por um lado o meio, isto €, o
experimentado pelo sujeito; por outro lado, 0 que esse mesmo sujeito aporta a essa vivéncia. A
vivéncia é “[...] como um ndé no qual estdo atadas diversas influéncias e circunstancias tanto
externas quanto internas” (BOZHOVICH, 1981, p. 124).

[...] yenoBek cTpouT HOBblE (POPMbI OEWCTBUS CMEpBa MbICNIEHHO M Ha Oymare, ynpasenset
buTBamMM no kapTam, paboTaeT Hag MbICIEHHBIMW MOAENsMM, MHA4ye roBopsi, BCe TO, YTO B
noBeJeHMn YeroBeka CBA3aHO C YNOTPeOneHMEM WCKYCCTBEHHbIX CpPEeOCTB MbIWMEHUS, C
coumanbHbIM pasBUTMEM MOBEAEHWS, U B' YACTHOCTU C yNnoTpebrieHneM 3HaKOB (BbIFOTCKl/IVI,
1983, p. 124).
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reconhecer o singular como universal”® (VYGOTSKI, 1997, p. 128). Toda
generalizacao do singular, pela qual o ser humano objetiva a realidade perceptiva de
uma forma completamente diferente, configura-se um ato verbal do pensamento. Do
ponto de vista psicoldgico, é possivel dizer que todo ato de significacdo da realidade
pela mediacdo semidtica dos signos (palavra) €, antes de tudo, uma generalizacdo
da propria realidade, “[...] but a generalization, as is easy to see, is an extraordinary
verbal act of thought, which reflects reality in an entirely different way from the way in
which it is reflected in immediate sensations and perceptions” (VYGOTSKII apud
DAVYDOV, 1990, p. 82).

Vigotski, ao longo de toda essa obra, ressalta a enorme importancia para o
desenvolvimento do ser humano, em especial da crianga, das experiéncias
anteriores, muitas vezes nado experimentadas diretamente por ela, mas mediadas
pelas experiéncias sociais dos Outros. Para Konder (1989, p. 83), a experiéncia se
torna para o sujeito um “[...] conhecimento obtido através de uma experiéncia que se
acumula, que se prolonga, que se desdobra, como numa viagem”. As marcas
deixadas durante as excitacfes vivenciadas nesses eventos permitem que a fantasia
(ato criador novo) ndo se contraponha a memoaria, “[...] mas que se apoie nela e

disponha seus dados em novas e novas combinagdes” (VIGOTSKY, 2003, p. 16).

Para esse autor, € no evento (BAKHTIN, 2010a) vivenciado pelo sujeito que
emergem o0s elementos determinantes da influéncia psicolégica do meio social.
Portanto, para determinar a influéncia do meio no desenvolvimento psicolégico do
sujeito, e nos seus enunciados, nao basta tomar aleatoriamente “[...] esse ou aquele
elemento tomado independentemente da crianga, mas, sim, o elemento interpretado
pela vivéncia'® da crianca” (VIGOTSKI, 2010, p. 684) no caso especifico do objeto

da pesquisa.

% [...] 3HaTb eAuHNYHOE Kak Bceobluee (BbIFTOTCKNW, 1982, p. 164).

1% pecidiu-se fazer uma distingdo semantica quanto ao conceito de “experiéncia” (experiéncia
anterior, experiéncia vivida, experiéncia de outros, experiéncia social) e a categoria “vivéncia”
(Mepexusaruelperejivanie) ao longo da pesquisa. Tal como Vigotski, que, em 1919 e 1924,
procurou o0 conceito de vivéncia a partir da andlise literdria, em especial no estudo da obra
shakespeariana de Hamlet, em 1926 Voloshinov o trabalhou em um dnico texto, A palavra na vida
e a palavra na poesia: questdes de poética socioldgica — Slovo v zizni i slovo v pézii: k
voprosamsociologiceskoj (SERIOT, 2015, p. 83) como “experiéncia vivida comum”, capaz de
produzir ndo uma catarse (VIGOTSKI, 1999a), mas um entimema. Esse é um conceito de grande
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Com fundamento nessa perspectiva tedrica, compreendemos que a experiéncia diz
respeito as varias situacfes sociais ou individuais do sujeito. Como Vigotski, outros
pensadores contemporaneos escreveram, com fundamento em suas obras, sobre a
infancia e a experiéncia dada a elas nas rodas de conversas e nos atos enunciativos
dos adultos. Walter Benjamin, em Experiéncia e Pobreza (1933), fez uma critica

primorosa a perda da experiéncia, que

[...] sempre fora comunicada aos jovens. De forma concisa, com a
autoridade da velhice, em provérbios; de forma prolixa, com sua
loguacidade, em histérias; muitas vezes como narrativas de paises
longinquos, diante da lareira, contadas a pais e netos (BENJAMIN, 1987, p.
114).
Ja a vivéncia ndo se resume a um momento do espaco-tempo (cronotopo), mas a
um processo constante e dialético de reformulacdo das emocdes, afetos e
memorias, da propria vida em si do ser historico-cultural. Tal evento, no caso do
cinema, por exemplo, deve se originar, de acordo com Bergala (2007), pelo passo e
atravessamento da obra. Essa categoria psicologica € um momento catartico de
transformacéao e relacdo com a realidade objetiva que afeta a leitor-espectador. Por
conseguinte, “[...] a vivéncia de uma situacdo qualquer, a vivéncia de um
componente qualquer do meio determina qual influéncia essa situacédo ou esse meio

exercera na crianga” (VIGOTSKI, 2010, p. 683-684).

Partindo da dialética do materialismo historico, Vigotski, Bakhtin e Volochinov
entendiam o individuo como um ser social. Nesse sentido, o0 mundo da cultura
(realidade objetiva) ndo poderia ser compreendido como uma abstracdo, pois 0
sujeito confirma sua vida social por meio da atividade dialogica “[...] e apenas repete
no pensar a sua existéncia efetiva, tal como, inversamente, 0 ser genérico se
confirma na consciéncia genérica, e €, em sua universalidade como ser pensante,
para si” (MARX, 2008, p. 107).

valia, pois nos leva a compreender que, no ato de fruicdo ou da experiéncia com o filme
(BERGALA, 2007) ou de qualquer outra producdo proveniente da imaginacdo criadora
(VIGOTSKY, 2003), o que nao é dito em palavras € compreensivel entre os sujeitos do discurso a
partir de uma experiéncia vivida em comum. Vigotski (1999a) entende que os sentidos produzidos
por essas emocdes, afloradas apéds o contato com a obra, tém suas bases na vivéncia do sujeito e
na contradicdo contetdo e forma, resolvidos pelo autor.
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3.2 CONCEITOS: ALFABETIZACAO E EDUCACAO VISUAL

[..] Quando a educacdo — tdo velha quanto a humanidade mesma,
ressecada e cheia de fendas — se encontra com as artes e se deixa alagar
por elas, especialmente pela poética do cinema — jovem de pouco mais de
cem anos — renova sua fertilidade, impregnando-se de imagens e sons
(FRESQUET, 2013, p. 19).

bY

Com relacdo a alfabetizacdo e sua conceituacdo, a pesquisa se aproximou dos
estudos desenvolvidos pela professora Dr2 Claudia Maria Mendes Gontijo e seu
grupo de pesquisa. Seus trabalhos, ancorados inicialmente na abordagem histérico-
cultural de L. S. Vigotski e, posteriormente, nos estudos desenvolvidos por M.
Bakhtin, aportaram todo o raciocinio para compreender o processo de apropriacdo
da leitura e da escrita a partir dos enunciados e da lingua como instrumento vivo e

dindmico.

A discusséo estabelecida com os demais pesquisadores na secéo 2.2 Dialogo com a
producéo de conhecimento sobre cinema em interface com a alfabetizacdo (2003 a
2015) apontou como alguns desses estudiosos condenavam e culpavam 0 processo
historico e hegembnico de apropriacdo da escrita dentro do espacgo escolar com
exclusao de outras formas de dizer ou de representar o mundo, no caso especifico
de nossa tese, referindo-se a linguagem cinematografica, a sua criacédo e a fruicdo

dentro da escola.

N&o acreditamos que o0 enaltecimento ou reconhecimento de uma dada forma de
linguagem (cinematografica), pouco considerada pelos professores nas escolas,
deva gerar afirmacfes tais como a de que “[...] a linguagem escrita é considerada
pelos docentes a Unica forma de registro a ser ensinada” (CAPOVILLA, 2007) ou
gue “[...] em detrimento de sua hegemonia, as demais formas sédo secundarizadas e

assumem um carater meramente alegoérico” (SANTANA, 2008).

Podemos dizer que o problema nao radica no padrédo oral e escrito, como postula
Santana (2008), que condiciona a maneira como as pessoas veem o mundo, mas
como elas compreendem e dao sentido ao mundo. Todos 0s sujeitos intercambiam
enunciados em forma de géneros discursivos, e a leitura e escrita sdo formas de
compreensao do objeto; nelas, entre os 6rgdos dos sentidos, o olho também tem

sua funcdo especifica. O ser humano, segundo Marx (2008), se afirma no mundo
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ndo so pelo pensamento, mas pela forca de todas as atividades dos sentidos. O
mesmo objeto sera aprendido pelos 6érgdos dos sentidos de forma diferente,
conforme cada um deles o experimenta, pois “[...] o olho um objeto se torna diferente
do que ao ouvido, e o objeto do olho é um outro que o do ouvido” (MARX, 2008, p.
110).

Entendemos que cada representacéo e apreensao da realidade pela crianca, como
objeto-efetivo da consciéncia, tem sua propria esséncia peculiar, portanto, um modo
peculiar de se objetivar especificamente nos géneros discursivos. A percepcao da
realidade ndo pode se limitar a um Unico 6rgao (a visdo), como Varios autores
enfatizam quando discutem a questdo da educacdo cinematografica, estética ou

visual do espectador.

Se as pesquisas apontam que a linguagem escrita € privilegiada pelos professores
nas salas de aula atualmente, pensadores e filosofos receavam a popularizacao da
escrita. Socrates (469 a.C.-470 a.C.), em dialogo com Fedro, registrado por Platdo
em 370. a.C., no mesmo ano que escrevera A Republica e O Banquete, deixou claro

seu ponto de vista, quando alertou que a escrita

[..] é muito perigosa como a pintura; as producBes desta Ultima arte
parecem vivas, porém quando interrogadas, sé conseguimos delas um
grande siléncio. O mesmo acontece com 0s discursos escritos%"; quando
os ouve ou |€, vocé é inclinado a pensar que conversa com seres pensantes
e inteligentes, porém quando interpelados acerca do que eles mesmos
dizem, sobre o objeto que contém seu discurso, s6 respondem a mesma
coisa. O que ja esta fixado passa de mdo em mao, passando dos que
compreendem a matéria escrita para as pessoas para quem nao foi escrita
essa obra, ou nada sabem dela. Sem saber, consequentemente, a quem
deve falar ou com quem deve se manter em siléncio. No caso de um desses
atos de fala impresso serem agredidos ou insultados injustamente, nunca
prescindirdo da ajuda paterna, pois por si mesmo séo tdo incapazes de se
defender como de socorrer alguém™®? (PLATAO, 1871, p. 342, traducéo
nossa).

191 Bakhtin/Voloshinov chamaram essa atividade especificamente humana de ato de fala impresso ou

ato verbal impresso no livro Marxismo e filosofia da linguagem/El signo ideolégico y la filosofia del
lenguaje.

[...] Este es, mi querido Fedro, el inconveniente asi de la escritura como de la pintura; las
producciones de este Ultimo arte parecen vivas, pero interrogadlas, y veréis que guardan un grave
silencio. Lo mismo sucede con los discursos escritos; al oirlos o leerlos creéis que piensan; pero
pedidles alguna explicacién sobre el objeto que contienen y os responden siempre la misma cosa.
Lo que una vez esta escrito rueda de mano en mano, pasando de los que entienden la materia a
aquellos para quienes no ha sido escrita la obra, y no sabiendo, por consiguiente, ni con quién
debe hablar, ni con quién debe callarse. Si un escrito se ve insultado o despreciado injustamente,
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Nesse momento histérico de posicionamento perante outras escolas filoséficas
(sofistas) e o discurso poético, Platdo, discipulo de Sécrates, ligava o
empobrecimento da criatividade humana ao aparecimento da escrita’®. Essa Gltima,
invencdo do deus Teut, pretendia ser um remédio para 0s egipcios perante a
dificuldade de aprender e reter o conhecimento, pois esse processo seria facilitado
com a utilizagdo de signos que, ajudando a memorizar, 0s tornaria mais sébios. No
entanto, o grande rei Tamus, ao deparar com tamanha invencdo, refutou sob a

protecdo de Ammon, diante do entusiasmo do inventor, dizendo:

[...] Engenhoso Teut [...] Pai da escrita [...] Ela ndo produzira outra coisa a
ndo ser esquecimento nas almas dos que a conhecam, fazendo com que
eles passem a depreciar a memoria; fiados nesse auxilio estranho,
confiardo a signos o cuidado de conservar fatos e lembrancas, cujo rastro
terd perdido seu espirito. Vocé nao encontrou um meio de cultivar a
memoria, mas de despertar reminiscéncias; e vocé oferece dessa forma a
seus discipulos a sombra da ciéncia e ndo a prépria ciéncia. Porque quando
vejam que podem aprender muitas coisas sem um professor, pensardo que
ja podem ser chamados de sabios, contudo ndo serdo outra coisa a ndo ser
ignorantes, ou falsos sabios insuportaveis™® (PLATAO, 1871, p. 341,
traducdo nossa).

Essa invencao que desperta a reminiscéncia, segundo Socrates, ndo € a sombra da
ciéncia, mas uma das maiores realizacdes ja criadas pela humanidade para dar
resposta a insuficiéncia da palavra falada. E pela palavra de Outrem que
conhecemos o inacessivel a percepcédo direta do observador (seu mundo interior,
sua consciéncia). Cada palavra que enunciamos (oral ou escrita), como sabemos, &

uma arena em miniatura “[...] onde se se entrecruzam e lutam os valores sociais de

orientacdo contraditéria. A palavra na boca de um unico individuo revela-se, no

tiene siempre necesidad del socorro de su padre; porque por si mismo es incapaz de rechazar los
ataques y de defenderse.

193 Embora Sécrates, a partir de uma narrativa mitolégica, tenha atribuido a origem da escrita aos
egipcios, devemos reforcar que estudos sobre a Histéria e evolugdo da escrita (HORCADES,
2004) apontaram que, ha seis mil anos, ja nas plaguetas de argila, encontradas no templo da
cidade de Uruk, o homem deixara registrado com a escrita pictogréfica listas de cereais e cabecas
de gados. Além disso, sem esquecer a escrita dos sumérios, dos babildnios, assirios e elamitas
gue adotaram a escrita cuneiforme, muito antes de os egipcios desenvolverem sua escrita
pictografica em papiros e tabuas de argila.

el Ingenioso Teut [...] Padre de la escritura [...] Ella no producird sino el olvido en las almas de
los que la conozcan, haciéndoles despreciar la memoria; fiados en este auxilio extrafio
abandonardn & caracteres materiales el cuidado de conservar los recuerdos, cuyo rastro habra
perdido su espiritu. TU no has encontrado un medio de cultivar la memoria, sino de despertar
reminiscencias; y das a tus discipulos la sombra de la ciencia y no la ciencia misma. Porque
cuando vean que pueden aprender muchas cosas sin maestros, se tendran ya por sabios, y no
seran mas que ignorantes, en su mayor parte, y falsos sabios insoportables en el comercio de la
vida.



93

momento de sua expressdo, como o produto da interacdo viva das forcas sociais”*?

(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004, p. 66).

Embora as primeiras escritas tenham desempenhado a fun¢ao de registro ou funcao
mnemaonica, ainda que sejam usadas com essas duas funcdes, suas finalidades,
“[...] ao longo da historia, foram ampliadas e diversificadas” (GONTIJO; SCHWARTZ,

2009, p. 21). Seu aparecimento e desenvolvimento

[...] possibilitou 0 acimulo de conhecimento humano. Antes dela, tudo o que
0 homem aprendia durante sua vida morria com ele. Depois da invencéo da
escrita, o conhecimento passou a ser acumulado e a ndo se perder, assim,
ao nascer 0 homem tem a seu dispor toda a experiéncia e as descobertas
de seus antecessores (HORCADES, 2004, p.16).
As palavras de Horcades (2004) apontam que a atividade enunciativa do ser
humano se limitava, antes da escrita, ao processo da fala. Para além desses limites,
ela “[...] deixa de existir e se converte em dominio da memdria, ou seja, adquire so
uma forma subjetiva de existéncia”**® (SPIRKIN, 1966, p. 55, traducdo nossa). Por

outro lado, se a fala articulada foi a forma que permitiu ao pensamento abstrato do
Cro-Magnon cobrir sua realidade, a escrita — ja iniciada desde os primeiros
pictogramas — néo pode ser compreendida s6 como uma simples funcao de registro

ou mnemdbnica, mas como um produto da atividade criadora de uma sociedade.

A escrita também nao pode ser compreendida como um remédio para a memoria,
como propde o Deus Teut, mas como um produto dessa atividade que ampliou
progressivamente 0os meios de intercomunicacao entre as pessoas. Esse invento €,
em si, uma resposta as novas necessidades praticas da vida em sociedade do
homem que exigiam ultrapassar os limites no espaco e no tempo da linguagem, ou
seja, diferentemente do ato de fala ndo impresso, a escrita é uma atividade
consciente e criadora que foi sendo modificada com a criacdo de novos signos

visiveis ao longo da histéria da humanidade.

151 ] ckpeljeHuss v 6GopbObl pa3HOHANPAaBMEHHBLIX COLMANbHbIX aKUeHToB. CMoBO B ycTax

€0VMHNYHOM 0COoDOM ABNSAETCA NPOAYKTOM  KMBOMO  B3aUMOAEWCTBUSA  COUManbHbIX — CUI
(BOJIOWMHOB; BAXTWH, 1993a, p. 48)

[...] deja de existir y se convierte en dominio de la memoria, es decir, adquiere so6lo una forma
subjetiva de existencia.

106
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Concordamos com Dondis (2007) quando, a partir das ideias de Koestler'”’, assinala
que o pensamento por imagens € um dos elos no processo de desenvolvimento do
pensamento por conceitos, da abstracdo e da simbolizacéo, isto é, o uso do sistema
de signos €& préprio dos seres humanos, pois “[...] os sistemas de simbolos que
chamamos de linguagem séo invengdes ou refinamentos do que foram, em outros
tempos, percepg¢des do objeto dentro de uma mentalidade despojada de imagens”
(DONDIS, 2007, p. 16). Portanto, esse autor defende que se um sistema de signos
pode ser descomposto em partes componentes e estruturas para seu aprendizado e
apropriacao, referindo-se especificamente ao processo de alfabetizagdo verbal, o

mesmo poderia acontecer no alfabetismo visual.

Apés a criacdo do cinetoscopio de Thomas Edison, precursor das subsequentes
cameras de filmagem, no século XIX, criou-se, “[...] por sua vez, o imperativo do
alfabetismo visual universal” (DONDIS, 2007, p.1). Para ele, o advento desse
dispositivo dotado de mecanismos que capturam a imagem em tempo real foi “[...]
um acontecimento comparavel ao do livro, que originalmente beneficiou o
alfabetismo” (DONDIS, 2007, p. 2-3). Estabelecendo uma analogia com o
alfabetismo verbal, esse autor apontou que, para um sujeito ser considerado

verbalmente alfabetizado, era preciso aprender

[...] os componentes basicos da linguagem escrita: as letras, as palavras, a
ortografia, a gramética e a sintaxe. [...] Uma vez senhor da técnica, qualquer

individuo é capaz de produzir ndo apenas uma infinita variedade de
solugBes criativas para os problemas da comunicagéo verbal, mas também
um estilo pessoal. [...] O alfabetismo significa que um grupo compartilha o
significado atribuido a um corpo comum de informacdes. O alfabetismo
visual deve operar, de alguma maneira, dentro desses limites (DONDIS,
2007, p. 3).
No entanto, estudos recentes no campo da filosofia da linguagem e, em especial, da
alfabetizacdo contrapdem-se a essa perspectiva e postulam que o processo de
producdo de textos escritos ndo pode reduzir-se apenas ao ensino de técnicas,
muito menos ao dominio das partes minimas. Compreendido o filme como um texto
semiotico a ser lido e analisado compreensivamente pelo leitor-espectador néo
pode, em hipbtese alguma, o ato compreensivo se limitar a analise linguistica do

Grande Sintagma, pois, depois de encerrada, “[...] quase tudo fica por dizer, dai a

197 Refere-se ao livro The act of creation.
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necessidade de uma andlise translinglistica bakhtiniana do filme como um

enunciado historicamente localizado” (STAM, 2009, p. 137).

Dentro da teoria do cinema, muito se fala da decomposicao sintagmatica do filme em
segmentos autbnomos para a analise, contudo, de acordo com Stam (2009), essa
analise sintagmética ndo contempla, em sua leitura, diversos aspectos que
enriguecem a compreensdo da obra e que se estabelecem na relacdo dialégica
entre o Eu e os varios Outros do filme: as atitudes, a heteroglossia das personagens,
a producao de sentidos que emergem dos papéis sociais assumidos na obra e na
vida pela personagem etc. Para Stam (2009), a contemplacao de todos os niveis de
significacdo passam a ser tarefas mais do campo da analise textual do que da
propria teoria do cinema. Nessas analises, embora se faga uma leitura da

personagem, ignoram-se

[...] toda a especificidade, a originalidade da psicologia da atuacéo, vendo
no trabalho do ator apenas uma combinacdo especial das préprias
gualidades mentais encontradas em qualquer combinagdo de qualquer
profissdo. Esquecendo que a atividade do ator em si é uma espécie de
criatividade dos estados psicofisiolégicos, e sem analisar esses estados
especificos em toda a variedade de sua natureza psicoldgica, 0s
pesquisadores da psicotecnologia dissolvem o problema de agir em geral e,
além disso, na psicologia de teste banal, ignorando o ator e toda a
originalidade de sua psicologia™® (BbIFOTCKWW, 1984, p. 321, traducéo
nossa).

Para Bakhtin e Volochinov (2004), a énfase nas relacdes autor-heroi-leitor esta no
processo de dialogicidade entre eles, estabelecido no ato compreensivo da palavra
de Outrem, isto €, no discurso vivo e ativo alternado entre interlocutores, presentes
ou ndo. Em problemas da poética de Dostoiévski (BAKHTIN, 2010b) aponta para a
iluminagcdo da personagem através da autopercepgao, “[...] enquanto emerge em
didlogo explicito ou implicito com os outros. Olha para si mesmo no espelho de
consciéncia de outras pessoas, de suas palavras possiveis a seu respeito” (STAM,

1992, p. 38). Nessa autopercepcao do herdi ao espelho,

1981 ..] BClO CreLMdUYHOCTb, BCe CBOEOBpa3ne akTepckoi MCUXONOruM, BUASI B TBOPYECTBE akTepa

nuWwb ocoboe codeTaHMe TeX CaMblX MCUXMYECKUX KavyecTB, KOTOpble B APYroM COYeTaHWM
BCTpeyvatoTcs B Nntobon npodeccun. 3abbiBasi, UTO AeATENbHOCTb akTepa cama eCTb CBoeobpasHoe
TBOPYECTBO NCMXOU3NONOrMYECKMX COCTOSIHUIA, U HE aHanmn3npys 3T cneunduyeckne CoCTosIHNSA
BO BCEM MHOroobpasvm WX MCUXONOTMYECKOW MNPUPOAbI,  UCCNEenoBaTENMU-NCUXOTEXHUKN
pacTBOpPSOT NpobneMy akTepckoro TBOpYecTBa B oOwen u nputom 6GaHanbHOW TECTOBOW
rncuxonorumn, ocTaenss 6e3 BHUMaHus aktepa 1 Bce csoeobpaaune ero ncuxonorun (BbIFOTCKUN,
1984, p. 321)
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[...] escuta-se por um longo tempo, [...] e todo o seu talento néo é esse para
sentir 0 que pensa, mas da maneira mais sutil para transmitir os sinais
externos do sentimento e, assim, engana-lo. Os gritos de sua tristeza séo
claramente indicados em sua audicdo, os gestos de seu desespero estdo
impressos em sua memdria e foram previamente aprendidos em frente ao
espelho. Ele sabe com perfeita Preciséo em que ponto tirar o lenco e
quando suas lagrimas vao fluir'®® (BbIFOTCKWW, 1984, p. 322, traducéo
nossa).

Percebemos, a partir desses tedricos, como uma analise sintatica do texto (filmico)
ndo da conta da completude. Isso néo significa que seja inutil ou errada, pois eleger
um principio de pertinéncia € da propria natureza da ciéncia. O enunciado retirado
de seu contexto histérico enunciativo carece de autoria e perde suas raizes.
Igualmente isso se passa com a personagem-herdi quando analisada fora de sua
historicidade e existéncia como Ser temporal, pois seu ato psicolégico expressa a
ideologia social de sua época, que muda também com o desenvolvimento historico
do proprio ator-herdi, a medida que as préprias formas externas do cinema, seu
estilo e conteudo mudam. Assim como a lingua é dinamica, pela dinamica social a
psicologia do sujeito-autor-personagem transforma-se no tempo e no espaco, a
psicologia do ator-her6i no teatro de “[...] Stanislavsky € muito mais diferente da
psicologia do ator da época de Sofocles do que o edificio moderno é diferente do
antigo anfiteatro. A psicologia do ator € uma categoria histérica e de classe”**
(BbIFOTCKMW, 1984, p. 321, traducdo nossa), por isso ultrapassa o campo da

analise do Grande Sintagma, e da propria biologia da personagem.

Benjamin (1987) postulava que a experiéncia do Outro (os mais velhos) era passada
aos jovens de forma prolixa e loquaz diante da ladeira, ou seja, uma voz que fala
(um dono da experiéncia) e varias silenciadas que escutam passivamente. No
entanto, embora essas histdrias com narrativas de paises e lugares longinquos ou
obras literarias classicas fossem muito bem contadas, descritas e narradas em

termos historiogréaficos, geograficos e literarios etc, dificilmente esgotariam tanto

199 1.1 ponro npucnywmBaeTcs k cebe, NPUCTYLUMBAETCS U B TOT MOMEHT, Koraa MnoTpsicaeT Bac, U

BECb €r0 TanaHT He B TOM, 4YTODObl YyBCTBOBATb, Kak Bbl AyMaeTe, HO B TOM, YTOObI TOHYaANLINM
obpasom nepefaTtb BHELLHWE 3HAKM YyBCTBa M TeM 0bmaHyTb Bac. Kpuku ero ckopbu otyeTnmeo
0603Ha4yeHbl B €ro Cryxe, XeCTbl €ro OT4yasiHbs 3anedyaTfieHsl B €ero namstu un Obinu
npeaBapuTeNnbHO BblydeHbl nepen 3epkanom. OH 3HAaeT C COBEpLUEHHOW TOYHOCTbIO, B KakoW
MOMEHT BbIHYTb MNATOK 1 KOrAa y Hero notekyT criesbl (BIFOTCKNN, 1984, p. 322).

1911 CrtaHucnaBckoro B ropasfo Gornblueil CTEMEeHW OTIMYAaeTCsl OT MCUXOMOrMM aKkTepa SMoxXu
Codhokna, YeM COBPEMEHHOe 3[aHue OTNM4YaeTcs OT aHTuyHoro amduteatpa (BbIFOTCKUN,
1984, p. 322).
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para o narrador como para o leitor-ouvinte-compreensivo, sob uma perspectiva
bakhtiniana, o interesse ou o sentido de outra leitura. Por analogia, podemos dizer
que a contemplagéo de “[...] todos os niveis de significagdo em um filme n&o é tarefa

da teoria do cinema, mas sim da analise textual” (STAM, 2009, p. 137).

Em outro momento de sua obra, Dondis (2007), analisando a posicéo da linguagem
verbal na sociedade contemporanea, apontou que o0 conhecimento visual e a

linguagem verbal ocupam

[...] uma posi¢&o Unica no aprendizado humano. Tem funcionado como meio
de armazenar e transmitir informacdes, veiculo para o intercambio de ideias
e meio para que a mente humana seja capaz de conceituar. [...] As
implicagdes séo bastante 6bvias; a linguagem verbal é vista como um meio
de chegar a uma forma de pensamento superior ao modo visual e ao tatil
(DONDIS, 2007, p.14).
N&o se defende, nesta tese, que a linguagem verbal seja uma forma superior, mas
gue a escrita é “[...] uma forma especial, nova e complexa de linguagem e, desse
modo, 0 seu aprendizado constitui o processo mais amplo de desenvolvimento da
linguagem” (GONTIJO, 2008, p. 1). A escrita exige de seu aprendiz (crianca ou
adulto) mais do que a simples memorizacdo e repeticdo desse sistema de signos
descompostos; ela exige a plena consciéncia da atividade com o pensamento
abstrato. O surgimento desse sistema (alfabético) s6 foi possivel num dado
momento da histéria da humanidade, em que tanto a linguagem quanto “...] o
pensamento abstrato alcancaram um pleno desenvolvimento”! (SPIRKIN, 1966,

p.62, traducdo nossa).

Varios pesquisadores do campo da educacéo tém reconhecido que a presenca do
cinema na escola € ainda muito timida e quase nula, embora essa realidade cada
vez mais venha mudando no Brasil. No entanto, igualmente a esses estudiosos do
campo da linguagem visual, alguns deles postulam que a escola tem se preocupado
pouco ou hada com esse tipo de alfabetizacdo em detrimento da énfase no modo
verbal, que, para ele, “[...] exclui o restante da sensibilidade humana, e pouco ou
nada se preocupando com o carater esmagadoramente visual da experiéncia de
aprendizagem da crianga” (DONDIS, 2007, p. 17).

1 [...] el pensamiento abstracto habia alcanzado ya un pleno desarrollo.
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Seu conceito de alfabetizagdo, base para sua teorizagdo visual, caminha na
contramdo do que postulamos a partir de Gontijo (2013). Esta pesquisadora em
colaboracédo com os estudos dos integrantes do Nepales-Ufes tém apontado criticas
e lacunas nesse conceito que permeia 0s enunciados dos professores

alfabetizadores e de seus teoricos, defendendo que a alfabetizacéo é

[...] uma prética sociocultural em que as criancas, por meio do trabalho
integrado com a producdo de textos orais e escritos, a leitura, 0s
conhecimentos sobre o sistema da lingua portuguesa e com as relacdes
entre sons e letras e letras e sons, exercem a criticidade, a criatividade e a
inventividade (GONTIJO, 2013)'*2.
Em contrapartida, Dondis (2007) aponta que se espera do alfabetizado verbal
(pessoa educada) saber ler e escrever muito antes de compreender e aplicar com
“[...] juizo de valor” (DONDIS, 2007, p. 16) a palavra que escreve ou O préprio
enunciado escrito em si. Tal forma de conceber o sujeito em processo de
alfabetizacdo € a mesma apontada por Ayres (2009) na classificacdo do analfabeto
a partir das palavras de Moura (1999), o que evidencia que ndo € s6 uma ideia
construida pelo campo da estética, mas também dentro da educacéo. Discordamos
dessas ideias, que reduzem a alfabetizacdo a niveis simples de realizacdo e
compreensao de mensagens escritas. Na postura adotada por Dondis (2007), ndo é
necessario exigir do falante da lingua alfabetizado verbalmente “[...] expressar-se em

linguagem mais elevada” (DONDIS, 2007, p. 16).

Quando analisada a importancia e a necessidade da alfabetizacdo verbal dentro do
espaco escolar, ou melhor, quando discutida a necessidade da educacéo estética e,
dentro dela, a prépria cinematizacdo™'® da crianca dentro da escola, o debate n&o
pode recair numa luta entre uma ou outra forma de linguagem a ser ministrada, entre
gual é mais ou menos importante, a mais ou a menos desenvolvida, pois tanto uma
guanto outra fazem parte do segundo nascimento, do processo de desenvolvimento

humano e de seu préprio desenvolvimento enunciativo.

112 Esta nova conceituacao ja foi defendida nos trabalhos de Endlich (2014); Costa (2014); Cornélio

(2015) e Antunes (2015). Trata-se de um conceito “[...] elaborado por Gontijo (2008) e ampliado,
em 2013, durante conversa, no Nucleo de Estudos e Pesquisas em Alfabetizacdo, Leitura e
Escrita do Espirito Santo (Nepales), com o grupo de formadores, no &mbito do Pacto Nacional
pela Alfabetizagéo na Idade Certa (PNAIC)” (GONTIJO; COSTA; OLIVEIRA, 2019).

Usaremos o neologismo cinematizar, processo de cinematizagdo e sujeito cinematizado no lugar
de alfabetizac&@o ou letramento visual, contudo se respeitara no texto os enunciados dos autores
com os quais dialogamos e os utilizam.
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Para os que viviam na caverna, o desenho na parede era um recurso expressivo de
superacao diante da caréncia da palavra. Os pictogramas (desenhos) foram uma
forma de compensacdo da caréncia na linguagem verbal, contudo ha de se
considerar a grande importancia e o salto que representou para o pré-histérico:

[...] quando fixa a imagem de uma dada situacdo concreta no tempo, o
desenho realizado, por exemplo, na parede da caverna, carece de ampla
orientacdo espacial. Suas possibilidades comunicativas estdo sumamente
limitadas. O carater limitado do desenho ndo s6 se estriba nisso. Quando
fixa um fato ou acontecimento apenas o reproduzi sensorialmente sem
comunicar nada novo as pessoas'* (SPIRKIN, 1966, p.57, traducéo
nossa).
Embora possamos afirmar que essa forma de comunicacdo mediada pela imagem,
iniciada com o Neandertal, jA representasse as bases do pensamento e do
surgimento de conceitos abstratos, ela ndo tinha uma relacdo com a linguagem oral,
nem pretendia fixar um pensamento especifico, mas um conjunto de pensamentos e
ideias que eram o reflexo e a representacdo de uma dada situacdo social. As
imagens néo tinham por objetivo fixar o ato da fala, mas as imagens da percepc¢ao e

da representacdo do mundo externo de forma direta.

Diferentemente da escrita alfabética, cuja compreensdo nao depende s6 do “[...]
dominio pleno de cddigos e estruturas gramaticais convencionais”, como postula
Duarte (2009, p. 33), nessa forma de escrita pré-historica, tanto quem representava
o0 material proporcionado pela percepcdo imediata (impressfes sensoriais) do
mundo externo quanto quem percebia o desenho (leitor) era capaz de compreender

a mensagem composta por imagens especificas como parte de um todo enunciativo.

Duarte (2009) entende que “[...] a linguagem do cinema esta ao alcance de todos e
nao precisa ser ensinada, [...] e a habilidade para interpretar os cédigos e signos
proprios dessa forma de narrar é desenvolvida desde muito cedo” (DUARTE, 2009,
p. 34) em sociedades audiovisuais. Embora a imagem apresente uma representacao

figurativa mais ou menos exata da realidade, é maleavel e ambigua quando se

refere a sua interpretacdo e compreensdo. Em contrapartida, Celia Romea, outra

A fijar la imagen de una situacién concreta en el tiempo, el dibujo ejecutado, por ejemplo, en

la pared de una cueva, carece de amplia orientacion espacial. Sus posibilidades comunicativas
estdn sumamente limitadas. El caracter limitado del dibujo no sélo estriba en esto. Al fijar un
acontecimiento no hace mas que reproducirlo sensorialmente sin comunicar a las personas nada
nuevo.
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pesquisadora do campo da educacdo-cinema, defende que muitos espectadores
nao conseguem decifrar a linguagem do cinema, ainda que seus sentidos sejam
afetados na experiéncia com o filme. Embora a grande maioria dos espectadores —
sujeitos de uma sociedade audiovisual — consiga conviver com um enorme universo
imagético desde cedo e essas imagens reproduzam e apresentem perante os olhos
do espetador o mundo real, “[...] o problema reside em que muitos espectadores
permanecem no momento que sao afetados pela imagem sem passar para as
ideias, sem compreender o sentido verdadeiro dessas imagens”’!'> (ROMEA, 2005,

p. 44, traducao nossa).

Muitos pesquisadores apontam que o cinema, por fazer parte da sociedade
audiovisual, torna-se acessivel a todos; outros entendem que essa imagem-
movimento precisa muito mais do que o simples convivio para compreender 0s
sentidos do filme. A maioria concorda que, se durante o desenvolvimento da
humanidade “[...] a linguagem icbnica teve uma importadncia, ndo pode parecer
estranho que o cinema, como perfeicdo cultural dessa linguagem, tenha atualmente
uma grande importancia cientifica e cultural’'® (ROMEA, 2005, p. 139, traducdo

nossa) e deva ser introduzido dentro da escola.

N&o discordamos quando esses autores postulam que a aparicdo do cinema coroou
um incalculavel nimero de intentos e aspiragcdes do ser humano na tentativa de
registrar o movimento, como o demonstram as “[...] pinturas rupestres onde ja foi
possivel contemplar um animal correndo e as flechas tentando acerta-lo”*’
(CASTRO, 1986, p. 208, traducdo nossa) ou da funcdo educativa e comunicativa da
imagem desde suas primeiras representacdes nas paredes. Também entendemos
que esses autores, por compreender a “...] imagem como promotora de um saber
vital a respeito do sujeito mesmo e de seu entorno” (PIMENTEL, 2011, p. 133),

advogam por acfes e atitudes frente a vida que rompam com o “[...] privilégio da

115 1] el problema reside en que muchos espectadores se quedan en la parte afectiva de la imagen

sin pasar al estadio de las ideas, sin comprender el sentido verdadero de dichas iméagenes.

[...] el lenguaje icénico ha tenido una gran importancia, no nos puede extrafiar que el cine, como
perfeccion cultural de este lenguaje, tenga en la actualidad una gran importancia cientifica y
cultural.

[...] pinturas rupestres donde ya se encontraba un animal en plena carrera y las flechas
alcanzéndolo.
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palavra, como se apenas esta ditasse possibilidades criativas” (PIMENTEL, 2011, p.
133).

Por outro lado, defendemos que essas mesmas imagens (pictogramas) se
constituiram ao longo da histéria, ndo de forma arbitraria, mas pela prépria
necessidade material das sociedades em desenvolvimento, criando condi¢des para
o surgimento de procedimentos de simbolizacdo que se afastaram cada vez mais da
representacéo real. Consequentemente o ser humano, no desenvolvimento e na
apropriacdo da escrita, foi eliminando todos os tragos associativos com a imagem

real, resultando no impossivel reconhecimento da imagem nos novos signos criados.

A presenca da escrita na escola ndo se deve apenas a um privilégio da palavra
sobre a imagem, bem como néo se deve somente ao fato de que seja considerada
uma forma de linguagem mais desenvolvida do que outras, mas por entender que
seu uso pelos seres humanos proporcionou um nivel de abstracdo mais elevado que
a propria escrita por imagens. Ela ndo é o resultado de um presente do Deus
egipcio, mas
[...] da diferenciacdo e da fixacdo material, conscientemente realizada pelos
seres humanos, das unidades indivisiveis da linguagem: dos sons
particulares. Para isso foi necessario que os seres humanos tivessem
consciéncia de que mediante o uso de signos em forma de letras se poderia
fixar e transmitir qualquer som da linguagem, e de que combinando esses

signos se poderia fixar qualquer palavra, incluso todo o sistema de suas
formas gramaticais™® (SPIRKIN, 1966, p.61, traduc&o nossa).

Nos primeiros anos de vida, antes de se apropriar da escrita, a criangca se apropria
da lingua materna por meio da mediacédo do Outro e do uso da linguagem articulada
(atividade sumamente abstrata) na presenca do Outro, representando seu mundo
exterior e interior por imagens. Nao obstante, quando ela passa a fazer uso da
escrita (realizada pelo falante da lingua na auséncia do outro enunciatario) e dos
diferentes géneros do discurso, opera em um nivel mais abstrato do pensamento.
Com base nisso, podemos afirmar que a escrita € uma forma mais complexa de

linguagem e necessaria para o desenvolvimento do psiquismo humano. Isso nao

118 1] de la diferenciacion y de la fijacion material, conscientemente realizada por el hombre, de las

unidades indivisibles del lenguaje: de los sonidos particulares. Para ellos fue preciso que el
hombre tuviera consciencia de que mediante el signo en forma de letra se podia fijar y transmitir
cualquier sonido el lenguaje, y de que combinando dichos signos se podia fijar cualquier palabra,
incluyendo todo el sistema de sus formas gramaticales.
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significa, no entanto, que outras formas devam ser desconsideradas ou

menosprezadas dentro do desenvolvimento estético e cultural do sujeito.

Na sociedade moderna, como demonstraram o0s autores com 0s quais dialogamos,
mesmo existindo a escrita, 0 uso da imagem nao desapareceu e, com o0 advento do
cinema, no inicio do século passado, ganhou mais forca e presenca, juntando-se a
palavra ou substituindo-a. Se as imagens nas paredes das cavernas exerciam um
papel mediador entre os seres humanos e a natureza na sociedade primitiva, na
sociedade atual, “[...] as imagens exercem papel de grandes mediadoras entre os
individuos e a cultura mais ampla, modificando as interacbes coletivas e
ressignificando os sujeitos” (FREITAS, 2011, p. 27).

Embora Sécrates (PLATAO, 1871) tenha suspeitado da escrita, para ele a mediacéo
do professor no processo de ensino-aprendizado era de grande importancia. Se o
cinema tivesse sido criado no periodo socratico, talvez tivesse sido visto com a
mesma preocupacgao, pois esse acontecimento pode ser comparado ao surgimento
da escrita e especificamente ao do livro, como meio de condensacao dos diferentes

géneros discursivos, conforme supde Dondis (2007).

Conforme os estudos de Gontijo e Schwartz (2009), podemos afirmar que tanto a
linguagem escrita quanto as demais formas de linguagens sdo de natureza cultural,
nao sendo suficiente a atividade pratica do sujeito com esse objeto para sua
apropriacdo. Para que a crianca aprenda a ver e a fazer cinema na escola, como
muitos defensores do audiovisual postulam em seus textos, além de aprender a ler e
escrever, € fundamental que esse processo de relacdo da crianca com as varias
formas de linguagens e os diferentes géneros discursivos seja mediado pelo
professor. Para as pesquisadoras, a apropriacdo da leitura e da escrita tem que ser
concebida como parte de um processo historico-cultural, pois os elementos
constitutivos desse processo foram e sdo o “[...] resultado de praticas sociais”
(GONTIJO, 2008, p. 33). A crianca, nem mesmo nos primeiros momentos de contato
com a lingua materna, € um Adao biblico que se relaciona “[...] com objetos virgens

ainda ndo nomeados, aos quais da nomes pela primeira vez”**° (BAKHTIN, 2003, p.

19 [] UMEIOLLNA Oeno TONbKO C AEBCTBEHHbIMW, elle He Ha3BaHHbIMMU npeametamun, BhnepBble

Jaowmn nv nveHa (BAXTUH, 1979, p. 274).
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300). Tudo o que h& culturalmente a seu redor é produto da atividade pratica
criadora e das relagbes de trabalho dos seres humanos. Bakhtin (2004) considerou
que, para entrar na historia, era pouco o nascimento fisico, pois a crianca ja nascia
em um contexto social que faz uso de uma linguagem, dentro de um tempo histérico.
A localizacdo social e histérica dos seres humanos contribui para que se constituam

como seres histdricos e culturais.

Igualmente como a escrita (a palavra), quando a imagem (objeto), no ato criador
enunciativo, perde sua relagdo mediata com a realidade e aparece no texto
semidtico como parte de um processo de simbolizacao, é possivel afirmar que sua
leitura e sua compreensdao vao muito além do universo da percep¢cdo subjetiva
mediata, pois as imagens se constituem como objeto de leitura e compreensao

dentro do universo da construcao social, cultural e historica.

No primeiro momento, entramos no universo discurso individual da narragao
descritiva do texto. Talvez isso seja a causa que levou muitos autores do campo da
educacdo-cinema a alegar que criancas e espectadores da sociedade audiovisual
sdo capazes de ver o filme, pois “[...] a habilidade para interpretar os cédigos e
signos proprios dessa forma de narrar € desenvolvida desde muito cedo” (DUARTE,
2009, p. 34), embora essa atividade enunciativa do sujeito que, muitas das vezes,
fica presa s6 na afetacdo da imagem (ROMEA, 2005), possa ser reduzida a uma
acao especifica: a de contar a historia do filme, ou seja, o que ele viu e o que ele

sentiu.

Se hipoteticamente pensassemos em pesquisa com espectadores que
desenvolveram desde cedo essa habilidade, também como sujeitos assiduos ao
cinema do mainstream’®, e projetassemos filmes qualitativamente diferentes desse
agir cotidiano, como Un chien andalou / Um cdo andaluz, produzido em 1928, por
Luis Bufuel, em colaboracdo com Salvador Dali, seguramente os espectadores,
ap6s a experiéncia com a obra, produziriam textos orais com enunciados
predominantemente do tipo textual narrativo. Talvez esse espectador possua

habilidades e competéncias como o olho alfabetizado, ou seja, letrado visualmente,

120 Essa tendéncia, hoje presente em todas as manifestacdes da indstria cultural, caracteriza-se por

tornar usual ou familiar a massa o objeto de consumo, garantindo-se seu sucesso comercial.
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contudo esse espectador, habituado a assistir a cinema, conforme aponta Duarte
(2009), € um mergulhador que ndo consegue mergulhar, embora tenha o mar diante
dos olhos. Nem todos nos defrontamos com o objeto de fruicdo da mesma maneira.
Embora diante dos olhos consigamos observar e descrever com detalhes o objeto
da percepcdo, muitos detalhes e momentos cruciais para a producdo plena de
sentidos escapam ao sujeito ndo educado para fruir o objeto de compreensao

responsiva.

O comerciante de pedras preciosas vé apenas seu valor mercantil, pois seu olhar
coisificado e fragmentado do objeto ndo permite a fruicdo da beleza e da natureza
peculiar do mineral, de acordo com Marx (2008). Ele ndo se emociona, nem é
tocado pela pedra, pois ela ndo tem nenhum sentido mineralégico além do valor
mercantil. Outro caso para repensar a relacdo com nosso objeto de estudo (os
géneros cinematograficos) € o avarento, que diferentemente do comerciante possui
0 objeto, porém nao pode goza-lo/consumi-lo, pois “[...] sua satisfagdo deriva
precisamente da posse, elevando o objeto a condicdo de uma entidade sagrada,
intocavel/proibida que em hipétese alguma deve ser consumida” (ZIZEK, 2014, p.
80).

Esses dois sujeitos, o comerciante e o avarento, embora com visdes distintas, tém
em comum uma coisa: a ndo experiéncia do objeto que possuem. Um olhar que nao
atravesse, ndo compreenda e ndo desperte sentidos na experiéncia com o objeto é
como um ouvido ndo musical, para o qual “[...] a mais bela musica nédo tem nenhum
sentido” (MARX, 2008, p. 110). Para compreender a relacdo da crianca com o filme,
tanto na perspectiva de Bergala (2007) quanto na nossa, € importante que o
processo de cinematizacdo — a educacdo estética do olhar, o passar pelo filme

(BERGALA, 2007) — tenha inicio na experiéncia como evento com a obra.

Dessa forma, € possivel romper o olhar cotidiano do espectador, para que o
processo de cinematizacao fique além do ato narrativo da obra. Schneider (2013, p.
69) com base nas palavras de Adrian Martin, critico de cinema e escritor do jornal
australiano The Age, postula que para esse espectador uma obra continua sendo

reciclada e reduzida

[...] @ uma cole¢do de imagens desconexas, impactantes e incongruentes:
um cavalo morto em um piano, formigas saindo da méo de alguém. Porém
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essa abordagem ignora o que da a obra sua forga coesiva: o fato de que,
em muitos aspectos, Bufiuel respeita escrupulosamente certas conversdes
da continuidade classica e do encadeamento de imagens criando uma
narrativa sélida e inquietante entre esses fragmentos do inconsciente.

Em contrapartida, pensamos que um sujeito cinematizado ultrapassa esses limites,
conseguindo fruir e experimentar as sensacdes provocadas, fazendo relagbes para
além do universo enunciativo da obra. Esse espectador ndo s6 descreve as imagens
e narra os fatos observados, mas passa, como leitor responsivo, a um nivel de
compreensao mais profundo do que esses fatos representam em si ha sua

consciéncia.

Com base no exemplo do filme de Bufiuel, podemos dizer também que, embora nédo
exista voz audivel e toda a projecdo das imagens seja acompanhada pela trilha
sonora de Richard Wagner, é possivel estabelecer uma relacdo responsavel e
responsiva que interpele seu outro enunciador. Em Problemas da poética de
Dostoievski, para discorrer sobre a questao do dialogismo e a dialogicidade na obra
literaria, Bakhtin (2010b, p. 125) alertou que, no ultimo periodo da obra de Platéo,
verifica-se que “[...] o monologismo do conteudo comeca a destruir a forma do
‘didlogo socratico”*?* (BAKHTIN, 2010b, p. 206). Por outro lado, para esse filésofo
da linguagem, o didlogo nédo se estabelece apenas entre pessoas face a face, mas
entre vozes, ndo monoldgicas e integras como os dialogos socraticos, em que,
embora existindo outro interlocutor, prevalecia sua voz, “[...] mas vozes internamente
dialégicas e cindidas” (PONZIO, 2011, p. 19).

Para Bakhtin (2010b), interessa a ideia como evento do proprio dialogo e ndo como
ser ou como “[...] ideia desencarnada” (PONZIO, 2011, p. 19) do dialogo platénico.
Essa posicdo bakhtiniana da ideia como evento diante do discurso de Outrem se
aproxima do que Alain Bergala postula quanto a relacdo dialégica do espectador
com o filme. Para esse cineasta e professor de cinema francés, a relacdo com a
obra ndo deve partir dos conceitos ou das ideias, mas da experiéncia com a obra

CcOomo um evento profundo € marcante no ser.

121 [...] MOHONOMM3M coaepkaHNst HAYMHAET pa3pyLlaTtb opmy «cokpaTudeckoro guanora» (BAXTUH,

2002, p. 64).
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E verdade que, quando adentramos numa sala de cinema ou projetamos um filme
na sala de aula para as criancas, apenas vemos as vozes direcionadas num unico
sentido, a do espectador; que, em total siléncio diante da chuva de enunciados e
imagens semidticas, parece a priori ndo dialogar com eles nem responder a eles, ou
melhor, como diria Socrates, se o espectador interpelasse o filme, ele s6 teria o
siléncio ou apelaria para a ajuda do seu criador. No entanto, para Bakhtin, o siléncio
ndo é sinbnimo de voz inaudivel nesse evento polifénico. Fresquet (2013) ressalta
em seus estudos, com base nas palavras de Bergala, a importancia da experiéncia

com a obra filmica. Pois para este autor

[...] € muito importante partir, principalmente, da experiéncia direta da
travessia do filme. Isto é, na experiéncia, existe saber. O fato de uma
crianca ver o filme, sobre o qual, por exemplo, ela ndo sabe nada. Nés nédo
a preparamos para ver esse filme. Ent&o, ela entra no filme, atravessa o
filme, e quando ela sai desse filme, ela tem uma inteligéncia do filme. Ela
tem a maneira pela qual ela compreendeu o filme. A maneira pela qual ela
se emocionou. A maneira pela qual ela foi tocada pelo filme (BERGALA
apud FRESQUET, 2013, p. 49).

Concordamos com essas palavras ressaltadas pela pesquisadora em seus escritros,
pois a leitura da obra (texto filmico), como experiéncia, compreende que toda
relacéo dialética responsiva entre sujeito-obra de leitura € fonte e producéo de saber
para os participantes do dialogo. O filme, como aponta Bergala (2007), passa de
mero passatempo para um elemento essencial da constituicdo do ser. Nesse ato de
leitura e experiéncia, embora nem sempre a imagem se apresente “[...]
completamente inteligivel para uma crianca, podemos produzir um intenso prazer,

uma davida, uma intuicdo e um forte de ver e rever’” (FRESQUET, 2013, p. 49).

Bakhtin (1993) assinala que, no reino platoénico das ideias, tudo se configura visivel e

audivel, ndo restando lugar para as esferas mudas e invisiveis.

[...] Para o grego da época classica, toda existéncia era visivel e audivel.
Por principio (de fato), ele desconhece a existéncia invisivel e muda. Isso se
refere a toda existéncia e, naturalmente, antes de tudo a vida humana. Uma
vida interior muda, uma pena muda, uma reflexdo muda, eram totalmente
estranhas ao grego. Tudo isso, ou seja, toda a vida interior podia existir,
mas se manifestava do lado de fora, sob uma forma sonora audivel. Platao,
por exemplo, compreendia a reflexdo como uma conversa do homem
consigo mesmo (Teeteto, O Sofista), [...] Ademais, a reflexdo como uma
conversa consigo mesmo, no entender de Platdo, ndo pressupde
absolutamente qualquer relacdo particular consigo proprio (o que difere da
relacdo com o outro); passa-se diretamente da conversa consigo para
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conversa com o outro. Aqui ndo ha vestigios de limites impostos™??
(BAKHTIN, 1993, p. 253).

Com base nessas palavras, nem 0s textos impressos, nem o0s textos visuais
(quadros, pinturas, grafites e filmes) sao inertes. Todos eles permitem o transito ativo
por uma série de elos intermediarios que nos conduzem aos enunciados produzidos
por outras pessoas, que se objetivam como palavra na palavra, enunciacdo na
enunciacdo, ou seja, “[...] o discurso no discurso’®, a enunciacdo na enunciacéo,
mas €, ao mesmo tempo, um discurso sobre o discurso, uma enunciacdo sobre a
enunciacdo”?* (BAKHTIN, VOLOCHINOV, 2004, p. 144).

De acordo com Bakhtin (1993), quando abordamos qualquer meio veiculador de
enunciados como textos, adentramos no campo da cultura; no caso especifico
deste trabalho, no campo da literatura cinematografica. No espaco-tempo onde

ressoa a obra,

[...] encontra-se também o homem real que criou a lingua falada, que ouve e
& o texto. Naturalmente, esses seres reais, autores e ouvintes-leitores,
podem se encontrar (e frequentemente se encontram) em tempos-espacos
diferentes, separados as vezes por séculos e por distancias espaciais, mas
se encontram da mesma forma num mundo uno, real, inacabado e histérico
que é separado pela fronteira rigorosa e intransponivel do mundo
representado no texto. Por isso nés podemos chamar esse mundo de
criador do texto: pois todos os seus elementos — a realidade refletida no
texto, os autores que o criam, os Intérpretes (se eles existem) e, finalmente,
0s ouvintes-leitores que o reconstituem e, nessa reconstituicdo, o renovam

1221 ] Bcsikoe BbITWE AMS rpeka KNacCUYECKoM SMoXM BbINo 1 3pyiMbIM 1 3ByYaLLMM. [pUHLMAMANLHO

(no cywecTBy) HEBMOMMOIO M HEMOTO ObITUSI OH HE 3HaeT. JTO Kacarnoch BCEro ObITUS, U, KOHEYHO,
npexge BCEro 4erioBeyeckoro ObiTvsi. Hemas BHYTPEHHSISI XM3Hb, Hemasi CcKopOb, Hemoe
MbILLIEHNE Bbinv COBEPLUEHHO YyXabl rpeKy. Bce 370 - TO eCTb BCS BHYTPEHHASXKM3Hb - MOTf0
CyllecTBOBaTb, TOMbKO MPOSIBISSICb BOBHE B 3ByYallen unm B 3puMon dopme. MbiwneHue,
Hanpumep, [MnatoH noHuman kak 6eceny yYenoseka ¢ camum coboto ("Teatet", "Codomct"). [...]
Mpn atom MbiwneHve kak becega ¢ camum coboro, B MoHMMaHuu [1naToHa, OTHIOOb He
npegnonaraeT Kakoroto ocoboro oTHoweHuss k cebe camomy (OTNIMYHOMO OT OTHOLLEHUS K
apyromy); 6ecega ¢ cammm coboro HENMOCpeacTBEHHO nepexoguT B 6ecedy € APYrMM, HUKaKMX
NpVHUUNManbHbIX rpaHen 3gecb u B nomuHe HeT (BAXTUH, 1975, p. 284-285).

O fragmento aqui citado encontra-se, também, em Palavra prépria e palavra outra na sintaxe da
enunciacdo (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2011), contudo essa edi¢cdo da Pedro & Jodo ndo é uma
obra nova, mas a terceira parte de Marxismo e filosofia linguagem. A equipe encarregada pela
traducdo dessa parte da obra optou por “palavra na palavra, [...] palavra sobre a palavra”
(BAKHTIN, VOLOCHINOV, 2011, p. 69). No entanto, preferimos a tradugdo da Hucitec, que
manteve discurso- peys como no original e ndo palavra — Crnogo, como encontrado na Pedro &
Jodo. Os tradutores ainda explicam, na nota de rodapé 10, que “crioea Ha croeo” (BOJIOLWWNHOB,
BAXTUH, 1993b, p. 126) também pode ser compreendida no sentido de discurso como “palavra
outra”, mas se fosse assim Bakhtin e Volochinov nao teriam feito essa distingdo na ora da escrita.
Portanto, quando necessario, manteremos essa diferenciacao.

[...] peyb B peuu, BbiCKasbiBaHWE B BbiCKa3blBaHWM, HO B TO XX& BPEMsl 3TO U pedb O peyu,
biCKa3biBaHMe O Bbicka3biBaHun (BOJIOWMHOB; BAXTUH, 1993b, p. 125).
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— participam em partes iguais da criacdo do mundo representado. Dos
cronotopos reais desse mundo representado, originam-se 0S cronotopos
refletidos e criados do mundo representado na obra (no texto)?®
(BAKHTIN, 1993, p. 358, grifos do autor).

Bakhtin ndo compreende a dissociacdo dos elementos criadores do texto
enunciativo (realidade objetiva representada, autor-criador, personagens e o leitor).
Para ele, o acabamento do autor proporciona a abertura para o didlogo com o leitor.
Dessa forma, por compreender que as criancas “[...] desenvolvem capacidades de
producgao de textos orais e escritos, de leitura” (GONTIJO, 2005, p. 66) nas praticas
sociais discursivas, afirmamos que € possivel contemplar, no processo de
alfabetizacdo da crianca, a educacdo estética do olhar e a propria cinematizacdo
desse sujeito. As producdes estéticas enunciativas (géneros cinematograficos)
possibilitam, apds experiéncias com esses géneros, a producdo de novos textos

orais, escritos ou imageticos.

O processo de alfabetizac&do, conforme entendido nesta tese, opde-se ao conceito
apresentado por Dondis (2007) para contemplar e construir as bases tedricas para a
definicdo do conceito de alfabetizacdo audiovisual, como a dos outros autores com
0s quais dialogamos na revisdo de literatura. Dessa forma, ndo podemos reduzir
essa palavra “...] aos processos de compreensdo da relacdo entre fonema e
grafemas e de passagem/recriagdo do discurso escrito e vice-versa” (GONTIJO,
2005, p. 48) como postularam estes autores para construir um conceito, pois ela
também engloba um “processo de producédo de sentido por meio do trabalho de
leitura e escrita” (GONTIJO, 2005, p. 48).

O termo “alfabetizacdo”, como foi possivel comprovar na andlise das pesquisas

académicas, foi compreendido e veiculado sob o viés de varias perspectivas e

125 [..] HaxoguTca ¥ peanbHbIN 4YenoBeK, CO34aBLUMA 3BYHYALLYIO peyYb, PYKONUCbL WU KHUTY,

HaxXoASTCA U peanbHble MOAMW, criylarwme n Yitaowme TekcT. KoHevHo, aTn peanbHble noau -
aBTOPbI M CRyLla-TENU-YMTaTeNmM - MOryT HAaXoAMTbCS (M 0ObIMHO HaXOASTCS) B pa3HbIX BpEMEHaX-
NPOCTpPaHCTBax, MHOrA4Aa pasferieHHbIX Bekan U NPOCTPaHCTBEHHOW Aanbik, HO BCE PaBHO OHWU
Haxo4saTCs B €4MHOM pearibHOM W He3aBEepLUEHHOM WCTOPUYECKOM MUpE, KOTOPbIN OTAENEeH
peskor M MUHUMMMANbBHOW rpaHuuen OT M30OpPaXeHHOro B TekcTe Mupa. [103aToMy up 3TOT Mbl
MOXEM HasBaTb CO3[aloLMM TEKCT MUPOM: Be€Ob BCE €0 MOMEHTbl - U OTPaKEHHas B TEKCTe
OENCTBUTENBHOCTb, N CO3fallmne TEeKCT aBTOPbl, U UCTMOMHUTENW TeKcTa (ecnm OHW €ecTb), W,
HaKOHeL,, crywaTenu-YMTa-Tenu, Bocco3garwme n B 3TOM BOCCO34aHUM ODOHOBMSIOWNE TEKCT,-
paBHO y4acTBYIOT B CO34aHWM M300paKeHHOro B TeKcTe mupa. M3 peanbHbIX XOHOTOMOB 3TOrO
n3obpaxaroLwero Mmpa U BbIXOAAT OTPaXEHHbIE M CO30aHHbIE XPOHOTOMbI U300paXXEHHOro B
npoussenenun (B Tekcte) mupa (BAXTUH, 1975, p. 401-402).
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referenciais tedricos para fundamentar ou justificar sua utilizacdo quando discutido
por esses autores. O termo “letramento”, que comegou a “[...] ser usado, no Brasil,
com mais intensidade, na década de 1990, por estudiosos do campo da educacao e
da linguistica” (GONTIJO, 2008, p. 27-28), traduzido do inglés literacy, aparece
como um complemento a alfabetizacdo. Como notamos, esses conceitos
(alfabetizacdo e letramento) tém permeado ndo somente as analises ligadas ao
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, mas também aquelas inerentes ao
campo do cinema a partir de uma concepc¢do de alfabetizacdo cinematografica,

visual e audiovisual.

Dondis (2007) compreende que o letrado é aquele sujeito capaz de ler e escrever,
contudo essa definicdo poderia ser ampliada, contemplando a pessoa instruida.
Essa mesma ampliacéo € plausivel para o sujeito alfabetizado visual que passa a ter
uma compreensdo culta das informagcdes e experiéncias. Portanto, o alfabetismo
visual “[...] implica compreensdo, e meios de ver e compartilhar o significado a um
certo nivel de universalidade” (DONDIS, 2007, p. 227). Essas aproximacdes nao
foram procuradas apenas por autores do campo da estética e das artes, mas por

professores de outros campos do conhecimento, como as ciéncias, por exemplo.

Pesquisadoras do campo da educacdo e da linguagem, como Maria Teresa de
Assuncdo Freitas, também estudiosa da psicologia historico-cultural e dos
postulados bakhtinianos, pela qual movemos um grande respeito e cujos trabalhos
nessas areas do conhecimento apreciamos, ancorou seus estudos sobre as novas
tecnologias e o cinema a partir das implicacées do letramento. Ha de se esclarecer
gue, embora nosso trabalho ndo se fundamente nessa escolha tedrica,
concordamos com a autora acerca da importancia da educacao estética e, por isso,
a necessidade de constituir “[...] eixo central do processo de formacado de docentes

para a escola dos novos tempos” (FREITAS, 2011, p. 8-9).

Seus escritos e conceitos sobre o cinema, a partir da abordagem histérico-cultural,
se aproximam de nossa compreensao sobre 0 objeto da pesquisa, pois ela entende
0 cinema como uma instancia estética e simbodlica que funciona como um
instrumento cultural de aprendizagem e, portanto, “[...] géneros discursivos e
linguagens digitais” (FREITAS, 2011, p. 25) devem ser integrados no processo de

ensino-aprendizagem. Por outro lado, discordamos que essa integracdo seja a
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causa e a necessidade do letramento digital de todos os sujeitos envolvidos nesse
processo, ou seja, para a necessidade de uma nova palavra, tendo em vista que a

autora trabalha sob o viés da educacdao estética.

Partindo dos estudos de Magda Soares'?® e posteriormente da definicdo de

letramento de Buzato'?’, Freitas entende o letramento digital como

[...] o conjunto de competéncias necessarias para que um individuo
entenda e use a informacdo de maneira critica e estratégica, em formatos
multiplos, vindas de variadas fontes e apresentada por meio do computador-
internet, sendo capaz de atingir seus objetivos, muitas das vezes
compartilhados social e culturalmente (FREITAS, 2011, p. 26).
Vale ressaltar que no relatério Educacién para todos: la alfabetizacion, un factor
vital. Informe de seguimiento de la educacion para todos en el mundo, lancado pela
Unesco e publicado em 2006, os termos alfabetizacion (espanhol) e literacy (inglés)
séo apresentados nos documentos com 0 mesmo significado, de acordo com Gontijo
(2014). No entanto, seus estudos apontam que, no Brasil, o “[...] termo literacy foi
traduzido como letramento” (GONTIJO, 2014, p. 14). Para Gontijo (2005, p. 69),
esse uso, no campo da alfabetizacdo, nao “[...] parece apropriado, tendo em vista
gue serve para designar a dimensdo pragmatica, funcional do processo de leitura e
escrita” e a alfabetizacdo para designar a aquisicdo do codigo escrito (codificacdo e

decodificacao).

Embora Freitas (2011) ndo faca alusdo ao cinema no fragmento transcrito, mas ao
computador e a internet, fica claro que o conceito de letramento visual esta
relacionado a aquisicdo de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos
usuarios da linguagem digital e visual. Desse modo, a autora ndo se afasta do
modelo funcional que estad na base das proposicées dos defensores do letramento

no campo da alfabetizacéo.

Como assinala Gontijo (2008), a questao central ndo esta em recuperar/defender a
especificidade desse processo no que se refere a alfabetizacdo, mas de construir
um conceito mais aberto, que abranja “[...] as diferentes praticas de producao de

textos orais e escritos e as diferentes possibilidades de leitura produzidas e

126 Refere-se ao texto Novas praticas de leitura e escrita: letramento na cibercultura.

127 Refere-se ao texto Letramentos digitais e formagéo de professores.
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reproduzidas pelos diversos grupos e a sua dimensao linguistica” (GONTIJO, 2008,
p. 34).

As questdes suscitadas pelo uso dos termos “alfabetizac&o” e “letramento” foram
discutidas com os autores que elaboraram conceitos, tais como alfabetizacao
cinematografica (ADOUE, 2002), visual (ARAUJO, 2001, DONDIS, 2007; PEREIRA,
2015; SILVA, 2013), letramento midiatico (MOCELLIN, 2009) e visual (FREITAS,
2011). Dessa forma, entendemos que o uso de tais conceitos, tomados do campo da
alfabetizagcéo, precisam também ser pensados a partir das mesmas referéncias,
principalmente daqueles que apontam o carater funcional do conceito de letramento.
Por isso, preferimos adotar o conceito de cinematizacdo nesta pesquisa. Por meio
desse processo, a crianga experimenta, |1, compreende e cria produtos audiovisuais

no espaco escolar.

Sem se aproximar ou procurar um conceito de alfabetizacéo ou de letramento visual
para discutir a formacdo estética ou cinematografica das criancas nas escolas
brasileiras, Fresquet (2013), com base nos estudos de Alain Bergala, propde a
criacdo de escolas de cinema ou espacos formativos na escola publica em que as
criancas possam chegar até a producdo e a veiculagcdo dos diferentes géneros

derivados do cinema.

Ainda que esse ndo seja 0 N0SSo objetivo, pois ndo pretendemos discutir a producao
de textos imagéticos nesta pesquisa, mas a producdo de textos orais e escritos
produzidos por criancas do Ciclo de Alfabetizacdo, apdés a experiéncia com
diferentes géneros cinematograficos, entendemos que a proposta da psicéloga e
professora, como também do cineasta, respectivamente, parte do mesmo
pressuposto que o0 nosso, qual seja a utilizacdo de materiais audiovisuais capazes
de produzir certo estranhamento, “[...] algum siléncio, que alterem as expectativas do
gue comumente nos é dado a ver nos cinemas de shoppings e TV. Filmes que néo
satisfagam o gosto imediato. [...] um cinema que nos faz pensar” (FRESQUET, 2013,
p. 23). Além disso, seus trabalhos com o cinema na escola tém como base tedrica

os estudos de Vigotski, também base conceitual de nossa pesquisa.

Como foi apontado nos trabalhos analisados na revisao de literatura, o cinema na

escola tem se configurado um instrumento formativo-reflexivo. Portanto, o dominio
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da linguagem cinematografica tornou-se uma necessidade para os que defendem
tanto a alfabetizagdo quanto o letramento visual, contudo pesquisas e estudos de
outros autores apontam que ha um distanciamento da experiéncia com o cinema por

parte do sujeito-leitor-espectador nesse processo.

Como acontece quando nos defrontamos com a leitura de um texto, o objetivo
essencial é a formacdo de sentidos a partir das experiéncias. Podemos concluir,
com base em Gontijo (2013), que os enunciados do filme e sua construcao estético-
discursiva ndo podem ser compreendidos pelo leitor-espectador como imagens

acabadas e congeladas a espera de decodificacéo.

Na experiéncia com 0s géneros cinematograficos, a construcdo de sentidos,
materializados nas diferentes formas de linguagens, € uma atividade decorrente do

ato responsavel e responsivo do leitor-espectador diante dos enunciados do filme.

3.3 CINEMA E EDUCACAO: A FORMAGCAO DO SUJEITO ESCOLAR

[...] o cinema se pode materializar através de fragmentos noticiosos, de
documentarios, de filmes de ficcdo ou de desenhos infantis e qualquer deles
pode ser utilizado na sala de aula; contudo nem todos os filmes que se
projetam na sala de aula podem ser considerados videos educativos!?®
(CASTRO, 1986, p. 214, traduc&o nossa).

Quando os diferentes géneros cinematograficos adentram no universo da escola
como recursos didaticos, tal como acontece com o livro, nem sempre sao utilizados
como fonte potencializadora para a producdo de textos (orais, escritos e
cinematograficos) apos sua exibicdo. Por isso, ndo necessariamente tornam-se
mediadores “[...] entre o cotidiano e 0 n&o cotidiano na formagao” (NEWTON, 2001,
p. 3) das criancas. O que realmente observamos, nessa aproximacdo cinema-
educacdo, é a exibicdo de filmes (uso) para ensinar conteudos curriculares
(NAPOLITANO, 2009, 2013). Essa prética “[...] ainda conserva alguma forca, mas

pensar esta como a Unica forma de articulagdo entre cinema e educacdo seria

128 1..] el cine puede materializarse a través de fragmentos noticiosos, de documentales, de peliculas

de ficcion o de dibujos animados y cualquiera de ellas puede ser utilizada en la ensefianza; sin
embargo, no todas las peliculas que se emplean en nuestras aulas podemos considerarlas como
materiales didactico.
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minimizar suas possibilidades, cujas origens se remontam a década de 20”
(FRESQUET, 2010, p.1). Essa instrumentalizacdo do cinema, embora condenada
por muitos dos pesquisadores que tém discutido as potencialidades das exibicdes
filmicas na escola, reduz e impede uma experiéncia da criangca com algum tipo de
material filmico, que muitas vezes € distante do veiculado pelos sistemas
hegembnicos. Evidentemente, a partir de uma perspectiva pedagdgica de uso, o
filme é recurso didatico explicativo, e ndo uma projecédo em si, no sentido de fruir, ler
e compreender dialogicamente os enunciados dos Outros no filme. Talvez o
professor, ao focar no conteudismo da matéria ou no uso de um recurso didatico,
guando escolhe e projeta o filme, ndo tenha ideia o quanto sua escolha “[...] afeta e
mexe com o aluno néo pelo lado da histéria, mas pelo lado da estética, da ética, da
politica, de sua sensibilidade e até de suas relacbes com outras pessoas”
(FRESQUET, 2012, p.71).

Qualquer ato de fala impresso pode ser utilizado em sala de aula, em funcédo do
conhecimento para complementar ou exemplificar melhor o conteddo curricular
trabalhado pelo professor, mas nem por isso ele é considerado um texto didatico.
Por conseguinte, podemos entender que, embora todo produto derivado da industria
cinematografica (material audiovisual com fins didaticos) possa vir a ser utilizado na

escola, o material didatico audiovisual*?®

tem em si um fim especifico e uma direcéo,
de acordo com o curriculo escolar. Castro (1986) com base nos estudos de
Tucker™® aponta caminhos para definir a distingdo entre material audiovisual e
material didatico audiovisual, sendo esse ultimo aquele “[...] elaborado de acordo
com o tratamento dos conteudos de um programa de estudo e destinado a tomar
parte no sistema oficial de ensino no pais’**! (TUCKER apud CASTRO, 1986, p.
214, traducdo nossa), estado ou regido, ou seja, € uma producdo de video
especializada, que “[...] responde a objetivos concretos da aula, do programa e do

PPP [Projeto Politico-Pedagogico], e requer o conhecimento do professor, de uma

29 Na literatura técnica, sd@o chamados de videos educativos (NAPOLITANO, 2009, 2013), pois,

diferentemente dos filmes de ficcdo que foram realizados tendo como foco a fruicdo estética
dentro de um projeto artistico, cultural e mercadolégico, eles foram produzidos diretamente para
uso didatico em sala de aula.

Refere-se ao artigo La crativite dans la production d"un film d”enseignement, publicado na revista
Media, Paris, n. 36, p. 77-78, 1976.

[...] elaborado de acuerdo con el tratamiento de los contenidos de un programa de estudio y
destinado a tomar parte en el sistema oficial de ensefianza de un pais.
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forma ou de outra, para sua utilizacdo ser mais efetiva™** (TUCKER apud CASTRO,
1986, p. 214, traducao nossa).

Tanto Bergala (2007) como Castro (1986) apontaram a falta de formagdo dos
professores na area do cinema, contudo este ultimo, com base em Tucker, mostrou
também a falha dos produtores cinematograficos por ndo conhecer aspectos do tipo
cientifico ou docente com toda a profundidade que merecem na hora de criacao do
material cinematografico para exibicdo dentro do espacgo escolar. Portanto, muitos
dos videos educativos estdo mais preocupados com o tema e o conteudo do que
com a propria estética do cinema ou com a producdo de eventos enunciativos apos
sua exibicao. Por conseguinte, nesta pesquisa, focaremos a analise e o trabalho nos

filmes de ficcdo que, além da estética, se preocupam com o conteudo.

Quando utilizados desde a primeira idade, os filmes proporcionam a apropriacédo de
um dos resultados da producdo humana, de outra forma de linguagem, cada vez
mais comum em seu entorno cotidiano. Com base nos postulados bakhtinianos,
Gontijo (2003, p. 22) afirma que “[...] € especialmente por meio da linguagem que as
pessoas agem umas sobre as outras num processo continuo de autotransformacéo.
Por isso, a linguagem €& uma das mais importantes criagdes da humanidade”
(GONTIJO, 2003, p. 22) e seu dominio € uma necessidade no processo de

formacéo.

Para essa pesquisadora do campo da alfabetizagdo, a crianga “[...] inicia
formalmente processos de apropriacdo de objetivacbes genéricas para-si’
(GONTIJO, 2002, p. 31, grifo da autora) nas escolas, principiando a apropriacao,
ndo sO da escrita e da leitura, como de outras objetivacdes genéricas. Tais
afirmac6es nos permitem considerar que a apropriacdo das diferentes formas de
linguagens (escrita, artistica, musical, cinematografica, entre outras), criadas,
desenvolvidas e transmitidas de geracdo em geracao pela atividade humana, possuli
“[...] um papel fundamental no processo de formacdo das fungdes intelectuais”
(GONTIJO, 2002, p. 34).

182 [...] responde a objetivos concretos de la clase, el programa y el Plan de estudio y requiere el

concurso de maestros, de una forma u otra para poder lograr su empleo mas efectivo.
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De acordo com o livro Como usar o cinema na sala de aula, entre os bilhdes “[...] de
pessoas que regularmente foram, vdo e irdo assistir a filmes na sala escura do
cinema, certamente estdo incluidos milhdes de professores e alunos”
(NAPOLITANO, 2013, p. 7). Declaragbes como essas, muito presentes na literatura
cinematografica, poderiam ser consideradas irrefutaveis, se a ciéncia nao tivesse
seus limites e ndo pudesse ser falseada, como postulou o filésofo Karl Popper'®.
Como a ciéncia €é possivel apenas tirar suas conclusdes sobre os objetos analisados
e ndo sobre os que nao foram observados, entendemos que essa conclusao geral
de Napolitano, préopria dos métodos indutivos, ndo se aplica a nossos sujeitos de

estudo.

A partir de dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), as
pesquisas de Duarte (2009) sinalizam que menos de 9% dos municipios brasileiros
tém salas de cinema, cuja maioria esta localizada nos grandes centros urbanos.
Para a pesquisadora, ir ao cinema “[...] ver filmes em salas de exibicdo € um habito
gue precisa ser aprendido, e a falta de oportunidades desse tipo tem dificultado a
formacdo desse habito, com perdas significativas para a formacgédo estética”
(DUARTE, 2009, p. 14). No entanto, néo € s0 essa dificuldade (infraestrutura fisica)
gue tem impedido milhdes de espetadores chegar as salas de cinema, mas outra

série de dificuldades, como as econdmicas, entre outras.

Quando falamos em falta de habitos e formacéo estética (dominio e uso social da
cultura e linguagem artistica), 0 peso maior recai no sujeito cultural e esteticamente
nao alfabetizado, contudo “[...] numa sociedade como a brasileira — que, por sua
dindmica econémica e politica, divide e individualiza as pessoas, isola-as em grupos,
distribui a miséria entre a maioria e concentra os privilégios nas maos de poucos —”
(ALMEIDA, 2006, p. 14), ndo s6 estamos diante da perda significativa de um tipo de
formacédo, mas da lingua, ou das diversas formas de linguagens, também expresséao
dessa mesma situacdo. Nas palavras de Almeida (2006), a desumanizacdo que

vivemos no Brasil impede que milhares de brasileiros se apropriem, cheguem a

133 A teoria de Popper sobre as limitacdes da ciéncia aproxima-se da falacia aristotélica. Aristételes

entendia por falacia o argumento apresentado e que parece ser verdadeiro, mas cuja falsidade
pode ser verificada quando analisado atenta e criticamente.
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conhecer ou/e fazer uso das diferentes linguagens, pois muitos falantes da lingua

morrem antes de fazer o primeiro uso da linguagem: o choro.

N&o vemos nesses discursos enunciativos a resolucdo do problema a partir de uma
solucao universal, como apontava Marx em seus primeiros escritos, mas sim de uma
solugdo particular. Aqui radica a diferenca entre atos reformistas e atos
revoluciondrios: “[...] no primeiro, a revolugéo global continua a ser um sonho que,
na melhor das hipoteses, sustenta nossas tentativas para aprovar alteracdes locais
— e, no pior dos casos, impede-nos de concretizar mudancas reais” (ZIZEK, 2014,
p. 101); j& no segundo, se tem consciéncia da mudanga como via e caminho para a
solucédo total dos problemas particulares. O maior ato revolucionario desse feto
violento, forte, que escapou da morte, ndo se sabe se por muito azar ou muita

sorte’®*

, ndo € se apropriar de uma formacgao estética, mas conseguir falar sua
propria lingua, ja que isto tornou-se “[...] uma proeza fantastica para a multiddo que
nao desfruta das riquezas econémicas (que ela mesma produz)” (ALMEIDA, 2006, p.

15).

N&o obstante, podemos resinificar o conceito marxista de revolucdo, se pensamos
na apropriacdo, em toda sua completude (fruir, ver, compreender e fazer), dessa
manifestacao artistico-enunciativa pela crianca dentro do espaco escolar. Apropriar-
se do cinema (historia, ato de criacdo e leitura compreensiva em dialogo com os
varios Outros) € muito mais do que pensar numa educacao estética individual
(alfabetizacéo ou letramento visual); € “[...] aprender a ver o outro, configurar novos
encontros entre o eu e 0 mundo. Um ‘outro’ que vem de outros espacos e outros
tempos e descobrir que existem infinitos olhares para vé-los” (FRESQUET, 2010, p.

2). Para esta autora, o grande desafio na alteridade cinema-educacao radica em

[...] favorecer condi¢cdes para uma revolucdo [...] pacifica, amorosa que,
através do trabalho de professores, artistas e profissionais, legitime a
autoria das criangas e adolescentes no ato de criagdo e producgédo cultural.
Trata-se de um grupo social que ainda ndo tomou (tomamos) consciéncia
de seu poder pelo nimero e pela for¢a criativa (FRESQUET, 2010, p. 2).

As criancas, sujeitos da nossa pesquisa, sdo moradores da capital. Nesse municipio,

h& cinco cinemas, sem contar as salas de projecao de alguns deles. O trabalho em

1% Faz alusdo & musica de Gabriel, o Pensador, Patria que me pariu lancada no &lbum Quebra

cabeca (1997).
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campo apontou que, embora 80% delas tenham alegado gostar de assistir a filmes,
uma grande quantidade nunca foi a uma sala de projecao, ou seja, se a lingua e as
multiplas linguagens sdo um patriménio cultural do homem, esse direito € cerceado
as criancas, mesmo quando tém posse de outras formas de linguagem
(cinematografica, cénica, artistica etc.) ou o instrumento lingua, “[...] ndo podem usa-

lo integralmente. A maioria € permitido ouvir, ndo falar” (ALMEIDA, 2006, p. 15).

Os dados sao alarmantes, se consideramos que 80% dos entrevistados de toda a
escola onde desenvolvemos a pesquisa foram trés vezes, no maximo, a esse
espaco cultural. A falta de acesso ao cinema poderia ser amenizada se as
producdes cinematograficas fossem exibidas no espaco escolar, contudo, como
acabamos de expor, isso representa um ato reformista, ndo revolucionario, pois
ainda nossas criangas sao alienadas de espacos culturais a que outras criangas, em
situagdes econdmicas e sociais mais favorecidas, tém acesso. Considerando que a
industria cultural produz material audiovisual para todas as faixas etarias,
concordamos com Napolitano (2013), segundo o qual esse produto cultural estético
também pode ser utilizado nas escolas desde os primeiros anos, tanto na educacao

infantil quanto nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Da mesma forma que o psicélogo behaviorista Rudoff Arnheim®®® (1904-2007)
alegou que “[...] os filmes ndo sdo necessariamente um produto artistico”*®
(ARNHEIM, 1957, p. 8, traducdo nossa), representantes da escola de Frankfurt
apontaram, em seus estudos sobre a industria cultural, que eles ndo precisavam se
apresentar como tal, pois na “[...] verdade ndo passam de um negdcio, e os utilizam
como uma ideologia destinada a legitimar o lixo que propositalmente produzem”
(ADORNO; HORKHEIMER, 1947, p. 57). De acordo com essa leitura, o cinema teria
a funcdo de desfocar a “[...] percepcdo sobre o mundo objetivo, formando no

espectador 0 senso comum, ou seja, mantendo-o dentro de uma formacgéo cotidiana

1% para este autor o filme pode, “[...] but need not, be used to produce artistic results” (ARNHEIM,

1957, p. 8) como a musica, a literatura e a danca. Entretanto, estas Ultimas manifestacdes
artisticas, também, nem sempre séo arte. Arhheim (1957) refuta completamente os conhecedores
de arte, que ainda hoje, insistem veementes em retirar do filme tal possibilidade. Para eles, como
0 cinema apenas reproduz mecanicamente a realidade, assim como a fotografia “[...] film are only
mechanical reproductions and that they therefore have no connection with art” (ARNHEIM, 1957, p.

9).
136 [...] the movies are not necessarily film art (ARNHEIM, 1957, p. 8).
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ou alienando-o das suas relacfes sociais, culturais e ideologicas” (RAMOS, 2015, p.
114).

Ndo ha como negar a funcdo dos filmes como “[..] poderosa instituigcao
representativa dos meios de comunicagdo de massa na esfera publica
contemporanea” (RAMOS, 2015, p. 115), cuja imagem-movimento veicula os valores
dessa sociedade. N&o obstante, fazer apenas essa leitura dos filmes seria
desconsiderar outras producdes que tentam criar a contrapelo da ideologia
hegembnica. A consciéncia coisificada do individuo contemporaneo impede, muitas
vezes, sua posicdo critica diante de outra forma nova de pensar ou de existir. O
principio revolucionario do ato criador fracassa, quando os filmes com uma estética
gualitativamente diferente se tornam alheios para os leitores-espectadores formados

sob a oOptica da reproducdo mecanica.

Além de terceirizar suas fantasias, esses sujeitos alienados da realidade preferem
os produtos mais acabados, oferecidos pela industria do espetaculo, pois ndo se
reconhecem nos novos, mesmo que sejam “[...] o produto da realidade expressada e
representada simbolicamente pelo signo imagético” (RAMOS, 2015, p. 119). As
criticas tecidas a industria cultural, em especial ao cinema, abrem um caminho para
a discussao sobre o carater contraditoriamente formador e alienador da sétima arte
no processo de objetivacdo no interior das relacdes sociais, tanto de dominacéao
guanto de libertacdo dos seres humanos. Apesar de também produzir a alienacéo,
“[...] a solucdo nédo estd em negar que a objetivagdo e a apropriagdo sejam
humanizadoras, mas, sim, em superar suas formas alienadas” (DUARTE, 2001, p.
25, grifo do autor). Por fim, a partir de uma cinematizacdo, que permita ao leitor-
espectador critico e ativo se defrontar com a producéo cinematografica para além da

percepcao mediata, torna-se possivel se contrapor a ideia de que

[...] os filmes comerciais sédo todos, por natureza, ruins e os espectadores
sdo incapazes de reflexdes criticas e ativas [...]. Os filmes comerciais
podem ser objeto de reflexdes criticas e ativas tanto quanto outro. 1sso ndo
depende do filme em si, mas do espectador e da problematizacdo que ele
pode fazer em torno do material que se coloca diante dele (VIANA, 2009, p.
48).

Esse tipo de filme, embora seja muitas vezes criticado pelo “[...] perigo ideoldgico”

(BERGALA, 2007, p. 49, traducdo nossa), também pode abrir caminhos para
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trabalhar e desenvolver ndo s6 o debate sobre formas e conteddos, mas a producgéo
de textos escritos sobre a experiéncia vivenciada durante a projecdo do filme,
elemento central desta pesquisa.

Bergala (2007) alerta que a escola se preocupa em selecionar o que ela considera
filmes ruins, ou seja, os que fazem apologia a violéncia, ao racismo, ao sexismo etc.,
contudo a preocupagdo excessiva com 0s que podem vir a exercer uma influéncia
negativa na formacao da individualidade a leva a se despreocupar com 0s estragos
gue os filmes mediocres podem gerar para a formacdo estética e individual da
crianca. Com relagéo ao cinema, a escola se torna a que melhor pensa, projetando
filmes com grande satisfacdo, “[...] inclusive se artisticamente sdo nulos ou
inexistentes, contanto que contenham algum outro tema interessante para o debate

posterior com os alunos™*’ (BERGALA, 2007, p. 51, traduc&o nossa).

Ainda que a escola prime pelo debate, tanto com os textos quanto com os filmes,
entendemos que a apropriacdo da escrita e a producéo textual ainda deve ser eixo
norteador do trabalho educativo na fase inicial de escolarizacdo. Isso néao significa,
no entanto, desconsideracdo de que outras formas de linguagens, cada vez mais
presentes no mundo moderno e no cotidiano da crianca, possam fazer parte da
experiéncia ético-estética dentro da escola. Como aponta Napolitano (2013, p. 16),
“[...] quanto mais elementos da relacdo ensino-aprendizagem estimular o interesse
do aluno e quanto mais a alfabetizacdo, no sentido tradicional da expresséo, estiver

avancgada, tanto mais o uso do cinema na sala de aula sera optimizado”.

A pesquisa de Costa (2018, P. 17) apontou a forte crenca que paira nos enunciado
dos alfabetizadores com relacdo ao processo de alfabetizacdo. Para uma grande
namero, “[...] as criangas s6 poderao escrever e ler os seus primeiros textos quando
dominarem a Ultima licdo proposta pelo método e/ou cartilha ou quando atingirem a
hipétese alfabética de aquisicdo da escrita”, contudo sua tese demostrou o contrario
guando o texto for trabalhado em sala de aula de forma dialégica e tendo dentro
desse evento a presenca de um interlocutor a quem a crianca dizer o que tem que

dizer. Com base na pesquisa dessa autora trabalhamos a producao de textos (orais

1371..] incluso si son artisticamente nulas o inexistentes, a poco que traten con una cierta

generosidad alguno de los temas en torno a los cuales se podra debatir después con los alumnos.
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e escritos) com as criangas a partir da exibicdo de diferentes obras filmicas, pois
acreditamos que tais praticas, como atividades socioculturais, desenvolvem a
consciéncia critica e estética da crianca, além de permitir seu enunciar por meio de
outros géneros do discurso. Consequentemente o filme torna-se uma ponte para
desenvolver as diferentes formas de linguagem (verbalizada e ndo verbal) e permitir

a dialogicidade entre o Eu-espectador e 0s varios outros.

Independentemente dos contetdos das projecfes, acreditamos que o trabalho em
sala de aula pode ser articulado ao processo pedagdégico de alfabetizacéo a partir da
producédo de textos (orais e escritos) com base nos filmes assistidos, seja pela
experiéncia vivenciada, seja recontando a historia, sugerindo outros finais,
descrevendo cenas e personagens, pelo trabalho com as adaptacdes literarias ou
simplesmente pelo prazer de desfrutar de um produto histérico-cultural. Pelo cinema
vejo 0 que, no meu mundo, me é ausente; minha visdo do Outro (objeto ou sujeito) é
atravessada pela relacdo que se estabelece “entre”. Vejo, de meu ponto perceptivo,
o Outro no seu mundo e, a partir do cedido por ele, retorno a meu mundo interior

como Eu-Outro.

Na relacdo com o cinema, sempre sou afetado pelas vozes de todos os Outros
(diretores, atores, personagens, seus mundos). O cinema, com base em Bakhtin,
nos permite afirmar que vejo meu mundo pelos olhos e as palavras de Outro. Esse
ver, como aponta Fresquet em seus estudos, ndo é de ver, no sentido estrito da
palavra. A extra-localizacdo fora de mim permite olhar-me no espelho como Eu-
Outro. Nessa dimenséo, posso-me autoavaliar, ter uma autoconsciéncia de meu Ser
antes inexistente. Diante do Outro, estou sempre fora, ndo posso viver a vida da
personagem, mas posso, de meu ponto de visdo, ver sua exterioridade e sua
territorialidade em tempo-espacgo. Para compreendé-lo, porém, ndo me distancio,
mas vou até seu mundo, adentro no seu territério. O tempo e o espaco ganham uma
Unica dimensao, que nos permite a alternancia enunciativa compreensiva do Eu e do
Outro.

Parafraseando Marx, podemos dizer que se o excedente de visdo do Eu transforma
a natureza do Outro, a0 mesmo tempo pelo seu ato responsivo e responsavel
perante o Eu-outro é transformado em Outro-alheio-Eu. A compreensdo é um ato, e

toda atividade em si acarreta numa transformacéao.
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Portanto, quando vou até o mundo distante do Outro (0 herdi-personagem
cinematografico), volto afetado pela relacdo que estabeleco com ele. Essa relacédo
dialogica e dialética entre o0 Eu e o Outro me permitem ndo s6 pontos de vistas,
como pontos de escuta diferentes (FRESQUET, 2012). E nessa troca que pensamos
a dimensdo formativa do cinema (RAMOS, 2015) na escola, sua forca
transformadora tanto do Eu-leitor-autor de novos enunciados e a personagem-ator
qgue abre espaco, com sua palavra, a contrapalavra do Eu-crianca-autora. Se o
cinema ndo € um instrumento pedagdgico, nem os filmes educativos possibilitam
abordar toda dimensao formativa dessa arte, algo ndo pode ser esquecido: “[...] a
possibilidade que ele nos da em termos de constituicdo de subjetividades, em
termos de conhecimento de nés mesmos e do mundo” (FRESQUET, 2012, p. 65).
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4 PERCURSOS INVESTIGATIVOS

[...] A procura de um método torna-se um dos problemas mais importantes
de todo empreendimento [...]. Nesse caso, o0 método é, ao mesmo tempo,
pré-requisito e produto, o instrumento e o resultado do estudo (VIGOTSKI,
2007, p. 69).

A escolha de uma abordagem metodolégica que seja adequada aos pressupostos
adotados ndo € uma tarefa simples. Por isso, conforme sinalizam muitos
pesquisadores, “[...] a definicdo de uma abordagem metodoldgica que leve em conta
a perspectiva teorica que orienta o estudo ndo é uma tarefa facil para o investigador;
porém é necessaria para garantir uma busca profunda e radical” (GONTIJO, 2003, p.

24) do conhecimento a ser produzido.

Para realizacdo da pesquisa, escolnemos como campo de estudo uma das trés
Escolas Municipais de Ensino Fundamental em Tempo Integral (EMEFTI) da
Prefeitura de Vitdria, Espirito Santo. Como parte do estudo, também, foram
contemplados tanto os professores alfabetizadores como as criangcas dos trés

primeiros anos do Ensino Fundamental I.

Inicialmente partimos do pressuposto de que 0S meios imagéticos tém se
configurado na sociedade contemporanea, cada vez mais, a principal forma narrativa
de veiculacdo de informacdo que reflete na formacdo e semiformacdo da
consciéncia do individuo. Disso derivou o interesse por estudar, analisar e
compreender as producbes de textos (orais e escritos) das criancas, apos

experiéncias com os diferentes géneros cinematograficos.

Dessa forma, por ser uma pesquisa com diversas variaveis dentro de um unico
processo, como metodologia de pesquisa, o objeto de andlises e compreenséo se
adequava a um estudo de caso. De acordo com André (2008), o estudo de caso tem
sido utilizado h&d muito tempo em varias areas do conhecimento, principalmente na
Sociologia, na Antropologia, na Medicina, na Psicologia, no Servico Social e na
Educacao, entre outras. Desse modo, esse método pode sofrer variacdes de acordo
com a area de conhecimento em que € adotado e também conforme a finalidade da
pesquisa. Na area da educacdo, os estudos mais comuns que o utilizavam, nas
décadas de 1660 e 1970 do século XX, tinham como foco a descricdo de uma

unidade — professor, aluno ou escola (ANDRE, 2008).
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De forma geral, o estudo de caso “[...] consiste na observacado detalhada de um
contexto, ou individuo, de uma unica fonte de documentos ou de um acontecimento
especifico” (MERRIAM apud BOGDAN; BIKLEN, 1994). Por conseguinte, desde o
inicio, sua realizacdo leva a producdo de dados, a sua revisdo e exploragéo
constante, para poder tomar decisfes relacionadas com respeito ao objetivo da
pesquisa. Buscamos, neste trabalho, estabelecer as conexdes, ndo casuais, entre
as variaveis dependentes e independentes, que apareceram durante as
observacbes e as entrevistas em campo. Além do percurso que foi seguido, a
metodologia escolhida permitiu definir o olhar do pesquisador e sua relacdo com os

diferentes sujeitos da pesquisa (professores e criancgas).

Durante o trabalho de campo, decidimos, a partir de eventos dialégicos com os
sujeitos da pesquisa, analisar e compreender: os sentidos atribuidos ao cinema
pelos professores do Fundamental | no Ciclo de Alfabetizacdo e as formas como o
cinema emerge no espaco-tempo escolar das salas de alfabetizacdo (regulares,
Clubes ou Eletivas); num segundo momento, com as criangcas dos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental |, buscou-se compreender, dentro de seus enunciados,
as marcas e o0s sentidos atribuidos ao conteudo cinematogréafico presente em suas
producfes textuais (orais e escritas). Esses eventos dialdgicos com as criangas
dividiram-se em duas etapas. Primeiramente, foram analisadas as narrativas e as
producbes apresentadas por elas, de forma livre e espontanea, durante as
entrevistas. Por ultimo, com a participacdo, por escolha propria, de alguns desses
alunos ja entrevistados, ministramos uma disciplina Eletiva — Alfabetizando
com/para cinema —, cujo objetivo foi analisar a producdo de sentidos, nos textos
orais e escritos, por meio da relacdo dialéogica como o material filmico,
gualitativamente diferente do veiculado pela sociedade do espetaculo (DEBORD,
2006) e a industria cultural (ADORNO; HORKHEIMER, 1947; ADORNO, 1986,

2002), ap0s sua projecao.

Por se tratar de uma EMEFTI, de acordo com a Politica Municipal de Protagonismo
Estudantii (VITORIA, 2018b), entre as diversas praticas e vivéncias em
Protagonismo, destacam-se os Clubes de Protagonismo. Segundo esse documento,
tal atividade escolar oportuniza a apropriacdo de certas habilidades fundamentais

para a “[...] construcdo de processos de aprendizagem significativa, conectando a
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experiéncia do estudante e os repertérios com questfes e experiéncias que possam
gerar novos conceitos e significados para a construcdo de seu projeto de vida”
(VITORIA, 2018Db, p. 30) e a escolha de Eletivas.

No curriculo dessas escolas, a disciplina Protagonismo, trabalhada em trés eixos
para 0os anos iniciais, contempla, entre um deles, as aulas para o desenvolvimento
desses Clubes de Protagonismo. Nessa atividade, os estudantes, apoiados pelos
educadores (madrinhas e padrinhos) e orientados por planos de acgéo e praticas de
gestdo, exercitam o convivio e as praticas de organizacdo. Vale ressaltar que esses
Clubes, concebidos durante a Semana de Protagonismo, partem principalmente dos
interesses dos estudantes. Por outro lado, a Politica Municipal de Educacao Integral,
em seu Decreto Municipal n® 16.230/2015, regulamenta que, além da Base Nacional
Comum Curricular, a Parte Diversificada contempla “Disciplinas Eletivas” (VITORIA,
2018b, p. 39).

O trabalho em campo apontou que, nessa escola, trabalhava-se a exibicdo de filmes
em todos os niveis, pois havia registros dos Clubes que trabalharam com filmes em
sala de aula, tanto com os grupos das series iniciais (Fotografia 1), sujeitos de nossa

pesquisa, quanto com as turmas maiores (Fotografia 2).

Fotografia 1 — Clube de cinema Fotografia 2 — Clube - Histéria no cinema

Inyengio da escritd)

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).

Os estudantes, com a ajuda de padrinhos e madrinhas, escolheram os Clubes de
cinema, pois entendiam, com base na pratica e vivéncia, que esse tipo de Clube

agregava algum valor a suas vidas. Tal escolha deve sempre atender a relevancia
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para a formagéo escolar, especialmente “[...] quanto a autonomia e a capacidade de
organizacéo e gestdo” (VITORIA, 2018, p. 31).

Considerando a interdisciplinaridade como eixo metodoldgico e visando a enriquecer
e ampliar os conhecimentos da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a
disciplina Eletiva, diferentemente dos Clubes, deve ser definida pela escola, a partir
de propostas de professoras e estudantes, ou seja, era 0 professor que escolhia o
método e o material a ser trabalhado e as criancas eram livres para participar ou ndo
dessa disciplina. Além disso, podem ainda deixar de assistir, mesmo tendo-a
escolhido inicialmente. Considerando que existia o0 interesse das criangcas por
participar de Clubes de Cinema e que ndo havia nenhum trabalho com exibi¢c&o de
filmes dentro de nenhuma Eletiva das criancas dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, decidimos pela proposta e implantacdo dessa atividade, sob a
supervisao e a responsabilidade do professor de informatica da escola. Destarte,
como disciplina Eletiva, definida pela escola sob a aprovacdo do professor e dos

alunos, a Eletiva Alfabetizando com/para o cinema seria a primeira a ser implantada.

Diversamente dos trabalhos existentes, os filmes, na maioria curtas-metragens de
animacao, escolhidos e selecionados com a ajuda dos profissionais do Projeto

Emparede Contemporanea — Arte Cultura Meio Ambiente®

para serem projetados
durante os 24 encontros eram qualitativamente diferente do cotidiano visual dessas

criancas.

Entendemos, como Fresquet (2016) e Omelczuk (2017, p. 37), que o “[...] mercado
das imagens impede com violéncia as multiplas possibilidades de olhares, impondo
um mundo sensivel e simbdlico hegembnico [...]”, por isso 0 material escolhido néo
fazia parte do circulo comercial, muito menos do cotidiano das criancas. Ele

diferenciava-se principalmente por sua estética (os ritmos, 0s enquadramentos, as

138 | ocalizado em Vitdria, no bairro Santo Antdnio, esse projeto, iniciado em maio de 2012, se divide

entre palestras sobre a criacdo de abelhas; exposi¢cao de obras de arte em sua “galeria habitada”
e uma sala de cinema onde tém lugar as projecdes de filmes, curtas e documentarios, além dos
encontros do Cineclube Lima Barreto, existente h& cerca de 25 anos na comunidade e que agora
acontecem no Emparedes. Esse espaco de formacgdo cultura,l sob a coordenacdo da artista
plastica Yvana Belchior, est4 aberto a visitacdo com mediadores que proporcionam momentos de
conversa e reflexdo principalmente para as criangas, ndo s6 do bairro, como das escolas publicas
gue agendam o local.
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narrativas e a propria estética das personagens) e sua homeacao ou até premiacao

em eventos da area da sétima arte.
4.1 PROCEDIMENTOS DE PRODUC;AO DE DADOS

Apds seguir todos os protocolos exigidos para a pesquisa em campo (APENDICES
A, B, C, D e E), passamos para a etapa de levantamento e producdo de dados,
quando foram utilizadas varias ferramentas metodoldgicas. Durante os 137 dias
(APENDICE F) que estivemos na EMEFTI®®, primeiramente, nos meses iniciais,
fizemos a observacdo e o reconhecimento do campo da pesquisa. Todas as
informac6es foram anotadas no registro de diario de campo (APENDICE G).

Era nosso interesse ir até o Outro para compreendé-lo, como aponta Bakhtin
(2010a), e voltar desse lugar de pesquisador-observador contemplativo ao lugar de
pesquisador enriquecido pelo excedente axioldgico de visdo. Ainda que, no inicio, 0
Eu-sujeito-pesquisador participasse somente como contemplador ativo, entendia-se
gue a contemplacédo era “[...] a efetiva exotopia ativa do contemplador com relacéo
ao objeto de contemplagéo”*® (BAKHTIN, 2010a, p. 140-141). A posicdo exotépica
diante dos novos eventos ndo era s6 um ato da responsabilidade do pesquisador,
mas a possibilidade de atender e compreender os diversos eventos que aconteciam
nesse espaco: no entorno e com/entre 0s sujeitos participantes, ou seja, a tentativa
de familiarizacdo com todo o universo da pesquisa sem perder a posicdo de

observador ativo responsavel e responsivo.

Bakhtin (2003) aponta que toda contemplacao ativa do pesquisador configura-se em
si um ato ético, portanto, ndo é possivel, a partir de um olhar contemplador
responsivo, abstrair a concretude singular do l6cus da pesquisa e dos proprios

sujeitos que o configuram.

O excedente de minha visdo em relacdo ao outro individuo condiciona certa
esfera do meu ativismo exclusivo, isto é, um conjunto daquelas agbes
internas ou externas que s eu posso praticar em relacdo ao outro, a quem
elas sdo inacessiveis no lugar que ele ocupa fora de mim; tais acdes

%9 para respeitar o protocolo de ética, ndo sera utilizado o nome original da escola, mas Pequena

escola da rua principal, nome ficcional criado para a pesquisa.
[...] HO cosepuaHue ecTb [OEWCTBEHHAs akTUBHas BHEMONOXHOCTb co3epuartens npeamety
cosepuaHus (BAXTUH, 1986, p.38).

140
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completam o outro justamente naqueles elementos em que ele ndo pode
completar-se™ (BAKHTIN, 2003, P. 22-23).

Por isso, propde que o pesquisador deve

[...] entrar em empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente o
mundo de dentro dele tal qual ele o vé, colocar-se*? no lugar dele, depois
de ter retornado a seu lugar, contemplar o horizonte dele como excedente
de visdo que desse seu lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar para
ele um ambiente concludente a partir desse excedente da sua visdo, do seu
conhecimento, da sua vontade e do seu sentimento™* (BAKHTIN, 2003, p.
23).
Tanto o Eu-sujeito quanto o Outro-nao-Eu-Sujeito bakhtinianos precisam um do
outro para se constituir sujeitos completos. A minha existéncia produz o Outro,
guanto a dele me permite existir, ou seja, me torno pesquisador porque existe um
sujeito da pesquisa que me constitui como tal e vice-versa. Essas autorrevelacdes
apenas existem para Bakhtin na alteridade de interdependéncia e correlacéo entre o
Eu e o Outro. E importante entender que essa interdependéncia pesquisador — 0s
outros da pesquisa, sempre atrelada a visao do Outro, ndo € no sentido de ver, mas
de um ver-compreensivo holistico da exterioridade e interioridade do Outro, como

escreveu o tedérico em Arte e responsabilidade (BAKHTIN, 2003).

A fragmentacdo perceptiva do sujeito da pesquisa (sua exterioridade) é percebida
por mim, apenas como evento compreensivo que transita entre o campo estético e
ético. Eu-para-mim (como me percebo) sou incompleto, inacabado mesmo diante do
espelho. Mesmo me olhando, quando nao pelos olhos de outrem, ndo me vejo por
dentro, me defrontando com uma distor¢cdo, uma falsidade, contudo o enunciado
ético-estético do Outro sobre mim me completa com sua compreensao. Todos 0s

reflexos internos

141 1...] N36bITOK MOEro BUAEHWS MO OTHOLLEHWIO K APYroMy YenoBeky obycrnaenueaet cobol chepy

MOEN WCKIIOYNTENBHOM aKTMBHOCTU, TO €CTb COBOKYMHOCTWM TakMX BHYTPEHHWX W BHELLHUX
OENCTBUN, KOTOPblE TOMbKO S MOTYy COBEPLUMTb MO OTHOLUEHUIO K APYroMy, eMmy XXe CaMoMy CO
CBOEr0 MecTa BHE MEHS COBEPLUEHHO HEOOCTYMHbIX, AENCTBUIA, BOCMOMHSAOLLMX APYroro UMEHHO B
TEX MOMEHTax, rae cam oH cebst BocnonHutb He MoxeT (BAXTUH, 1979, p. 23-24).

Alterou-se nas palavras originais de Bakhtin os pronomes de 12 pessoa para o de 3% pessoa

guando referido ao contemplador pesquisador, para manter a concordancia discursiva.

143 [...] A monxeH BUYYBCTBOBATLCS B 3TOTO APYroro YenoBeka, LIEHHOCTHO YBUAETb U3HYTPU €ro MUp
Tak, KaKk OH ero BUAMT, CTaTb Ha ero MecTo 1 3aTeM, CHOBa BEPHYBLUWCb Ha CBOE, BOCMONHUTL €ro
Kpyrosop TeM U3abbITKOM BIAOEHUS, KOTOPbINA OTKPbIBAETCS C 3TOr0 MOEro MecTa BHe ero, obpammTb
€ero, cosfaTtb eMy 3aBepLUaloLLEE OKPYXEHUE Me 3TOr0 MIBbbITKa MOEro BIMAEHWS, MOEro 3HaHWUW,
Moero xenanus u vyysctea. (BAXTUH, 1979, p. 24).

142
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[...] inacessiveis & percepcao direta do observador, muitas vezes podem ser
detectados indiretamente ou de forma mediatizada, através de reflexos
acessiveis a observacgdo [...]. Pela presenca de um reflexo completo (a
palavra), julgamos a presenca do estimulo correspondente, que no presente
caso desempenha um papel duplo: o estimulo em relacdo ao reflexo
completo e ao reflexo em relacdo ao estimulo anterior™* (VYGOTSKI,
1997, p. 52).

A partir da posicao de pesquisador-observador-compreensivo tenho uma viséo Unica
do Outro, ndo visivel de qualquer outro lugar, nem por outra pessoa. Cada visao e
cada leitura sdo novas, Unicas e singulares. Minha linha de viséo, antes de se perder

num ponto distante de fuga, encontra o Outro, localizado no seu mundo exterior.

O encontro com o0 mundo material exterior (corpo e natureza) do Outro abre caminho
para o evento, e nele tudo é percebido, contemplado e compreendido para construir
os sentidos do Outro e do seu mundo. Portanto, além de contemplar os eventos nas
relagcbes entre professor e aluno durante o processo de ensino-aprendizado, de
momentos recreativos e de diferentes atividades de desenvolvimento cultural e
intelectual, de entrevistas semiestruturadas com varios trabalhadores da educacéo e
as criancas, também o mundo exterior (estrutura fisica) dos sujeitos da pesquisa foi

analisado.

A entrevista, como técnica de producdo de dados, torna-se quase insubstituivel
guando nosso objeto de estudo se constitui de enunciados construidos por Outrem.
De modo geral, “[...] consiste numa conversa intencional, geralmente entre duas
pessoas, embora por vezes possa envolver mais pessoas” (MORGAN apud
BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134). Sendo dialégica a relacdo entrevistador-
entrevistado, em um processo de construcdo compartilhada de conhecimentos pelo
excedente de visdo dos envolvidos, a entrevista se desenvolve na dialética de
interlocucBes entre os diferentes atores da pesquisa. Nos trabalhos investigativos
em educacdao, a partir de uma abordagem qualitativa, André e Lidke (1986, p. 33)
entendem que a entrevista, “[...] ao lado da observagdo, representa um dos

instrumentos basicos para a coleta de dados”.

144 1...] HeBbisiBNeHHble pedriekcbl (HEMasi peub), BHYyTPeHHUE pedrieKchl, HEeJOCTYMHbIE MPSIMOMY

BOCMPUATMIO Habnogatowero, MoryT 6biTb OOHapy»XeHbl YacTO KOCBEHHO, OMOCPEAOBAHHO, Yepes
OOCTYNHble HabNtoAeHNO pednekehbl, MO OTHOLLEHUIO K KOTOPbIM OHW SIBNSOTCS pas3apaXKutensmMu.
Mo Hanuuuo nonHoro pednekca (cnoBa) Mbl CygMM O HanmWYMM  COOTBETCTBYHOLLENO
pasgpaxuTens, KOTOPbIA B HacTOsILLEM cnyvae urpaeT [ABOWHYK pofb: pasgpaxutens no
OTHOLLEHMIO K MONTHOMY pedoriekcy M peduriekca no OTHOLLIEHUIO K NpeablaylieMy pasapakutento
(BbIFOTCKWW, 1982, p. 91).
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Para as autoras, se configura como “[...] uma das principais técnicas de trabalho em
guase todos os tipos de pesquisas [...]. Ela desempenha importante papel nao
apenas nas atividades cientificas, como em muitas outras atividades humanas”
(ANDRE; LUDKE, 1986, p. 33).

Nesse primeiro momento de conversa, utilizamos como suporte uma série de
questionérios abertos direcionados a apontar sua relacdo direta, indireta e
pedagdgica com experiéncias envolvendo a experiéncia com obras filmicas no
processo de ensino. Nos seis eventos, realizados com os formularios de entrevistas
(APENDICE H; I; J), participaram quatro professoras alfabetizadoras, uma

professora de arte'*

, uma das madrinhas do Clube de Cinema e o bibliotecario da
escola que inicialmente ndo estava contemplado, contudo, como a sala de video
provisoriamente*® funcionava dentro da biblioteca, apenas dividida por uma estante
de livros (Fotografias 3), por n&o haver uma boa infraestrutura na escola,
consideramos relevante sua participagcao. Por outro lado, ele era o responsavel pela
preparacdo de quase todo o acervo de video utilizado pelos professores e pela

montagem de todo o equipamento técnico (Fotografia 4).

Fotografia 3 — Espaco interior da sala de video Fotografia 4 — Recursos técnicos da sala de
video

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
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I O APENDICE H foi utilizado como referéncia para a conversagéo com a professora de arte.

A sala de video, que estava em constru¢do no subsolo da escola, até final de 2019 ainda néo fora
concluida.
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Posteriormente, para compreender como o segundo grupo de sujeitos da pesquisa
se relacionou com os diferentes géneros cinematogréficos, entrevistamos — dentro
das cinco turmas que configuravam os trés primeiros anos do Ensino Fundamental |
—, entre os meses de setembro e dezembro de 2018, um total de 84 criangas
(Tabela 3).

Tabela 3 — NGmero de criancas por turma e por ano que participaram das entrevistas

Turma 1°ano 2° ano 3° ano
A 18 11 23
B 17 15 -

Total. 35 26 23

Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

Durante as entrevistas, foram usados dois instrumentos: o primeiro, para a
caracterizacdo das criancas (APENDICE K), e o segundo (APENDICE L), para
adentrar no campo de estudo (0 cinema, a crianca e o processo de alfabetizacéo).
Indagamos sobre a relacdo com o cinema, a frequéncia com que assistiam a filmes,
se ja tinham visitado alguma vez uma sala de cinema e outros espac¢os de formacao
cultural. Também indagamos sobre a relagdo com o cinema na escola, entre outros
assuntos. Portanto, com base em observacao/registro e entrevistas com 0s
participantes, produzimos a maior quantidade de dados que configuraram esta

primeira parte da pesquisa.

As questbes das entrevistas foram divididas em dois grupos, de acordo com o
conteudo e o objeto de interesse. Para formulacdo das perguntas, levamos em
consideracdo a situacdo real e imaginaria, uma vez que também se configuram
mudancas consideraveis na formulacdo da entrevista. No primeiro caso, foram
elaboradas as perguntas dirigidas as professoras da seguinte forma: o (a) senhor(a)
ja utilizou os géneros cinematograficos durante as aulas com as criancas? Nos
casos em que as professoras nao utilizaram os géneros, as questdes variaram: a
utilizacdo de filmes poderia ajudar as criancas a produzirem textos orais e escritos
sobre o filme? Esses instrumentos de producdo de dados ajudaram ndo s6 a

caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa (professores e criancas), mas também a
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caracterizacdo tanto da escola (APENDICE M) quanto das salas de aula
(APENDICE N).

Os horérios das observacdes e entrevistas iniciavam a partir da 8h da manha e
encerravam as 16h. Esse periodo de tempo ndo era continuo, mas se fragmentava
em quatro momentos: antes e apés o horario do lanche da manha (de 9h até
9h20min), e apds o horario de almocgo (de 11h50min até 13h10min) até o horario de
saida das criancas as 16h. No caso das quartas e quintas-feiras, esses horarios da
tarde eram dedicados aos Clubes e as disciplinas Eletivas, por isso as entrevistas

paravam.

Os eventos dialogicos, dentro do refeitorio da escola, ndo ofereceram as criancas o
banquete dos sabios, também néo encontraram nas méaos do pesquisador poemas
gue “cheirassem mais a vinho do que a azeite”, como afirmara Rabelais no “[...]
Prélogo de Gargantua™*’ (BAKHTIN, 2013, p. 248), ao comentar o testemunho de
Horacio com relacdo a Enio, pai dos poetas latinos. No entanto, naquele momento e
local, repleto de cheiros, odores, risos e palavras das cozinheiras que se misturavam
entre o barulho das panelas e instrumentos da cozinha e ao préprio murmurio das
vozes da escola, a falta de um espaco para tais eventos dialégicos, nenhum outro
podia ser melhor para “[...] exprimir a verdade livre e franca”*® (BAKHTIN, 2013, p.
249) da palavra de Outrem, sentado a mesa no refeitério da escola, pois “[...] apenas
esse ambiente e esse tom respondiam & prépria esséncia da verdade™*® (BAKHTIN,
2013, p. 249). Foi dessa forma que aconteceram todas as entrevistas das criangas,
rodeados por enfileiradas mesas do refeitorio (Fotografias 5 e 6) e acompanhadas
pela polifonia de vozes e barulho dos varios dos outros da escola. Sempre os dois
interlocutores do discurso ficaram sentados na ultima mesa do saldo (Fotografia 5),

no canto direito, junto a janela gradeada e enferrujada (Fotografia 6).

14711 B nporiore k «FapraHTioa» (BAXTUH, 1990, p. 143).

148 1 ..] cBOBOAHYIO 1 OTKPOBEHHYIO UCTUHY MOXHO BbickasaTb (BAXTUH, 1990, p. 143).

149 [...] TonbKO aTa aTMOCdEpa 1 3TOT TOH OTBEYaNu N caMmomy cyliecTBy UcTuHbl (BAXTUH, 1990, p.
143).
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Fotografia 5 — A visdo do Eu Fotografia 6 — A visédo do Outro

Fonte: Elaboracdo do autor (2018). Fonte: Registro do pesquisador em campo
(2018)

As criancgas estiveram sempre na ponta da mesa, assumindo o papel principal como

anfitrido da palavra alheia a espera da contrapalavra do Outro. Nesse momento, as
entrevistas ganhavam mais um tom de conversa informal do que uma propria
entrevista como antes conceituada. Até o més de setembro, nas quartas-feiras, nos
dltimos horarios da tarde, acompanhamos as aulas do Clube®® de cinema para os
pequenos, ministradas por duas madrinhas: a professora do 1°A e a do 3°A. Nessas
aulas, embora sob a supervisdo das professoras que elaboravam e propunham
atividades, eram as criancas que pediam e escolhiam o filme a que assistiriam nos

encontros.

Nos ultimos meses, de setembro até o fechamento do ano letivo, em dezembro, a
pedido da escola, elaboramos para ser ofertada as criancas dos trés primeiros anos
do Ensino Fundamental, a disciplina Eletiva de Cinema nos dois ultimos horarios das
guintas-feiras. Acompanhado do professor de informatica da escola, responsavel
oficial da disciplina™*, montamos as sequéncias didaticas e projetamos uma série de
curtas de animacdo e longas-metragens, cujos resultados finais seriam

apresentados no fechamento de concluséo das Eletivas para toda a escola.

% Os Clubes foram implantados em 2017, entretanto, segundo o Plano de Acdo 2018, a escola tem

criado alternativas para reduzir o impacto das auséncias de profissionais para essas aulas. O
objetivo principal dos Clubes é desenvolver nos estudantes seu protagonismo e sua lideranca.

1 Como esse evento deixou de ser uma atividade apenas da pesquisa e passou a configurar uma
disciplina do curriculo escolar, foi necesséria a presenca do professor de informética para o devido
preenchimento dos registros e pautas no sistema, ja que nés, como pesquisadores, nao
configuravamos o quadro de funcionéarios da EMEFTI.
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Diferentemente do que aconteceu no Clube de Cinema em que as criangas
escolheram os filmes do seu cotidiano estético para serem exibido pelos
professores, nesse caso, 0s responsaveis pela Eletiva tinham o desafio de
selecionar o material que seria trabalhado durante a disciplina. Essas escolhas néao
se deram de forma arbitraria por parte do corpo docente, mas tiveram, como ponto

de partida, os enunciados das entrevistas realizadas inicialmente.

Nesses eventos dialégicos, as criangas apontaram tipos e géneros cinematograficos
de que gostavam e os de que ndo gostavam, inclusive os que achavam adequados
para meninos e meninas. Com base nessas constru¢des estéticas, sociais e

subjetivas, definiu-se o material final a ser trabalhado.

4.2 CONTEXTO DA PESQUISA: ESCOLAS EM TEMPO INTEGRAL

Quando refletimos sobre direito a educacdo, ndo podemos deixar de pensar em
educacdo de qualidade e em mais tempo em espacos de educacao integral e de
fomacdo onilateral do sujeito dentro do espaco escolar. Esse apontamento inicial
nos leva diretamente a discutir um direito fundamental em si, garantido pela
Constituicdo Federal de 1988. Especificamente o art. 205 acena que a educacéo é
um “[...] direito de todos e dever do Estado e da familia [...]", assim promovendo-a e
incentivando-a em colaboracdo com a sociedade (BRASIL, 1988, p . 123). Ainda
segundo o art. 205, visa-se ao “[...] pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho” (BRASIL, 1988, p.
123). Para alcancar tal propédsito, a Politica Municipal de Educacdo Integral do
municipio de Vitéria postula que “[...] educadores e estudantes devem ser
protagonistas na politica educacional e a comunidade escolar e local devem se
articular por meio do dialogo em uma gestdo compartilhada, fortalecendo a relacéo
escola, familia e comunidade” (VITORIA, 2018b, p. 16, grifo no original), ou seja,
esta modalidade educacional remete “[...] & concepcdo de integralidade do ser

humano, considerando suas multiplas dimensées” (VITORIA, 2018b, p. 16).

O tempo integral no municipio de Vitoria é concebido a partir de trés modalidades,
ainda que permaneca a ideia de integral com caracteristicas diferentes. No primeiro

caso, Os Nucleos de Espacos Tempos dos Brincarte (SALLES, 2017), com lugares
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conveniados e contratados pela Prefeitura Municipal de Vitéria (PMV) para ampliar o
tempo das criancas (de 4 a 6 anos) da educacao infantil nesses espacos. A ideia é
oferecer um atendimento integral no contraturno com acfes socioeducativas,
recreativas, esportivas e culturais complementares as atividades escolares

desenvolvidas nos Centros Municipais de Educacao Infantil (CMEI).

A segunda modalidade, conhecida como Educacgédo Ampliada (EDUCACAO..., 2014),
tem como objetivo principal a extensdo do tempo das criangcas e dos jovens na
escola. Essa forma de oportunizar a aprendizagem pode se objetivar de duas
maneiras: ora 0s estudantes continuam dentro do espaco escolar (sala de aula), ora
desenvolvem algumas atividades em diversas regidoes e espacos socioculturais
publicos da cidade, onde as familias responséaveis pelo deslocamento das criancas
também podem participar. As atividades, realizadas tanto no horario letivo quanto no
contraturno com criancas e adolescentes (6 a 17 anos), abarcam diferentes areas
como “[...] Projovem Vitdria, escolinhas de esportes, aulas de dancga, masica e arte e
atividades escolares” (EDUCACAO..., 2014).

Por dltimo, implantada em duas etapas da educacéo basica: nos Centros Municipais
de Educacao Infantii em Tempo Integral (CMEITI) e nas Escolas Municipais de
Ensino Fundamental em Tempo Integral (EMEFTI). De acordo com o documento
Politica Municipal de Educacdo Integral (VITORIA, 2018a) da Secretaria de
Educacao da Prefeitura de Vitéria/ES, o Programa Municipal Educacdo em Tempo
Integral para o Ensino Fundamental teve inicio em 2007. Vérias secretarias foram
envolvidas para a realizacdo desse trabalho: de Educacdo (SEME), de Saude
(SEMUS), de Assisténcia Social (SEMAS), de Cidadania e Direitos Humanos
(SEMCID), de Esporte (SEMESP), de Cultura (SEMC), de Meio Ambiente
(SEMMAM), de Transporte (SETRAN), de Seguranca Urbana (SEMSU), além da
Companhia de Desenvolvimento de Vitéria (CDV). No entanto, ja em 2011, o
Decreto n° 15.071, de 21 de junho, estabelecia os critérios para a matricula e a
permanéncia de alunos da Rede Municipal de Ensino de Vitéria no Projeto Educacéao
em Tempo Integral. A prioridade, nesse momento, eram criancas e adolescentes,
inseridos no Cadastro Unico da Secretaria de Assisténcia Social (CADUNICO/
SEMAS) e, como postula o art. 5, aqueles que se encontrassem em “[...] situacao de
vulnerabilidade social” (VITORIA, 2011, p. 2).
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Um ano apés sua implantagcdo, o municipio aderiu ao Programa Federal Mais
Educacéo (PME), respaldado pela Portaria Normativa Interministerial n° 17, de 24 de
abril de 2007. Esperava-se que, com essa acao, as escolas iniciassem e/ou
fortalecessem as atividades desenvolvidas pelo programa em andamento. Em 2009,
o Documento Orientador do Programa de Educacdo em Tempo Integral, elaborado
para atender tanto a Educacgao Infantil quanto o Ensino Fundamental, referenciava
em seu terceiro pilar a importancia da formacéo integral do sujeito por meio de
atividades que trabalhassem as “[...] diversas e mudltiplas linguagens: escrita,
matematica, oral, plastica, corporal, musical e dos diversos conhecimentos das

ciéncias da natureza, humanas e sociais” (VITORIA, 2018a, p. 11, grifo no original).

Posteriormente, em 2013, foram criados onze projetos que faziam parte do
programa estruturante Educacao Ampliada, entre os quais cinco coordenados pela
SEME: “[...] Ampliagdo do Atendimento em Tempo Integral, Escolas em Tempo
Integral, Escola Aberta de Vitéria, Educacao Infantil: ciéncia, cultura e arte (Pé na
Cidade) e Linguagens Integradas” (VITORIA, 2018a, p. 11). Dessa forma, o0s
estudantes teriam acesso as atividades na Educacéo Integral em Jornada Ampliada,
nas Unidades de Ensino em Tempo Integral e nas Ac¢des Intersetoriais. Com base
nesses estudos e pesquisa, a partir de 2014 o municipio iniciou a viabilizacdo para
implantar as Escolas Municipais de Ensino Fundamental em Tempo Integral
(EMEFTI). Um ano mais tarde a Lei municipal n°® 8.759/2014 e o Decreto n°
16.230/2015 regulamentariam a implantacdo das trés primeiras EMEFTI do
municipio, da qual uma seria escolhida como l6cus de pesquisa de nosso trabalho.
Com esse passo, esperava-se que a consolidacdo dessa politica no futuro levasse a
extensdo gradativa dessa proposta as demais unidades de ensino da rede municipal

de Vitoria.

Essas acdes possibilitaram que as escolas cada vez mais realizassem atividades de
Educacéo Integral. Os dados da Politica Municipal para essa modalidade (VITORIA,
2018a) apontaram que sete escolas da rede municipal de ensino, em 2018, ndo as
realizaram, contudo as 43 restantes as realizaram em jornadas ampliadas e trés em

tempo integral.

Essas Escolas Municipais de Ensino Fundamental em Tempo Integral caracterizam-

se por atuarem profissionais “[...] em regime de trabalho de 40 horas em tempo
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integral na mesma escola” (BRASIL, 2013, p. 23), portanto, com a mesma carga
horaria do curriculo semanal das criangas. Um estudo detalhado da legislacéo
educacional apontou que a ampliacdo do tempo na escola ja era contemplada nos
art. 31 e 34 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Postulava-se, neste ultimo,
gue a jornada escolar no Ensino Fundamental incluiria “[...] pelo menos quatro horas
de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de
permanéncia na escola” (BRASIL, 1996, p. 12). Um avango consideravel viria com o
Decreto n° 6.253, de 13 de novembro de 2007, que dispde sobre o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacédo (Fundeb). Em seu art. 4°. especificava “[...] a jornada
escolar com duracédo igual ou superior a sete horas diarias, durante todo o periodo
letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo aluno permanece na escola ou
em atividades escolares” (BRASIL, 2007, p. 2). Contudo, se essa modalidade de
ensino pretendia atender as especificidades da Educacdo Integral, ndo podia se
limitar a ampliacdo do tempo das criancas, dos adolescentes e dos jovens na escola,
mas devia procurar a reorganizacdo dos tempos, espacos e conhecimentos,
oportunizando, dessa forma, novos saberes que potencializassem a “[...] formacao
integral e emancipadora” (BRASIL, 2007, p. 3), como destaca o art. 6° do Capitulo Il
da Portaria Normativa Interministerial n°® 17, de 24 de abril de 2007, que instituiu o

Programa Mais Educacao.

Em seu projeto de gestdo pedagdgica, esse formato de escola de tempo integral
articula a parte diversificada do curriculo e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Como apontam as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao
Basica, as ideias de turno e contraturno desaparecem dentro dessa perspectiva de
ensino, o que “[...] implica a necessidade da incorporacdo efetiva e orgéanica no
curriculo de atividades e estudos pedagogicamente planejados e acompanhados ao
longo de toda a jornada” (BRASIL, 2013, p. 26).

Conforme o documento das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacéo
Basica (2013), apesar de existir na legislagdo apontamentos para 0 aumento do
tempo escolar dentro de uma perspectiva de educagao integral, “[...] a escola
brasileira € uma das que possui menor niumero de horas diarias de efetivo trabalho

escolar” (BRASIL, 2013, p. 124). Por isso, o documento assinala que o curriculo
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deve ser concebido com um projeto educativo integrado que “[...] podera contribuir
significativamente para a melhoria da qualidade da educagédo e do rendimento
escolar” (BRASIL, 2013, p. 125), além de permitir, pelo modelo de escola, quando
atender populacbes com alto indice de vulnerabilidade social, “[...] dirimir as
desigualdades de acesso a educac¢do, ao conhecimento e a cultura e melhorar o
convivio social” (BRASIL, 2013, p. 125).

Segundo Santos (2012), a educacao integral torna-se muito abrangente em seu
significado porque sua presenca estd associada a diversas praticas de educacao
gue contemplam protecédo, assistencialismo, colaboracao, parcerias e inclusdo. No
entanto, embora sob diferentes enfoques e concepc¢des, pelo menos dois aspetos
tentam ser garantidos dentro da legislagdo que rege a Educagado Integral: “[...] a
ampliacdo do tempo de atendimento e a definicAo de aspectos pedagodgicos

concernentes a Educagéo Integral”’ (VITORIA, 2018a, p. 13).

A partir dos estudos de Coelho'*

, concluimos que esse termo “[...] expressa
diferentes concepcbes que podem retratar desde as praticas educativas
complementares a jornada escolar, como as praticas diferenciadas no proprio
contexto da escola” (COELHO apud SANTOS, 2012, p. 44). Embora esse conceito
seja entendido por muitos como Educacédo Escolar de Tempo Integral, outros o tém
compreendido mais como uma conquista social pelo direito a mais educacao. Por
outro lado, os documentos também o compreendem por um Viés protecionista das
criancas e adolescentes em situacbes sociais de risco, assim entrando em
consonancia com o art. 1° da Lei n® 8.069, de 13 de Julho de 1990, que dispbe sobre

o Estatuto da Crianca e do Adolescente.

A partir da leitura de Carvalho™®, Santos (2012) também aponta que, sobre esse
conceito, paira a ideia de que o baixo desempenho escolar poderia ser amenizado
com o0 aumento do tempo na escola, mas compreende que a Educacdo em Tempo

Integral ndo pode ser reduzida a uma visdo assistencialista, pois ela “[...] engloba um

%2 Refere-se ao trabalho de Ligia Martha Coimbra da Costa Coelho, intitulado Politicas publicas

municipais de jornada ampliada na escola: perseguindo uma concepcao de educacgéo integral.
1°% Refere-se ao trabalho de Maria do Carmo Brant de Carvalho, O lugar da educacéo integral na
politica social (2006).
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processo amplo visando ao desenvolvimento humano integrado e completo”
(SANTOS, 2012, p. 45).

Analisando a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprovou o Plano Nacional
de Educacao (PNE), a partir da Meta 6 para o decénio 2011-2020, pudemos verificar
que, até a conclusdo de nossa pesquisa, 0 sistema de educacgdo brasileiro deveria
oferecer essa modalidade de ensino “[...] em 50% das escolas pubicas de educacao
basica” (BRASIL, 2010, p. 6). Hoje, a EMEFTI, escolhida para nossa pesquisa
cumpre com o estabelecido na Meta 6.1 do PNE. Portanto, as criangas, jovens ou
adolescentes, “[...] por meio de atividades de acompanhamento pedagdgico e
interdisciplinares” (BRASIL, 2010, p. 6), permanecem na escola por tempo “[...] igual
ou superior a sete horas diarias durante todo o ano letivo” (BRASIL, 2010, p. 6). Por
outro lado, para manutencdo dessa modalidade, segundo o0 mesmo documento,

deve-se:

6.2) Institucionalizar e manter, em regime de colaboracdo, programa
nacional de ampliacdo e reestruturacdo das escolas publicas por meio da
instalacdo de quadras poliesportivas, laboratérios, bibliotecas, auditérios,
cozinhas, refeitorios, banheiros e outros equipamentos, bem como de
producdo de material didatico e de formacdo de recursos humanos para a
educacdo em tempo integral (BRASIL, 2010, p. 6).
Muitos pesquisadores da area da educacdo tém apontado, em seus estudos e
pesquisas, para a importancia e a necessidade da insercdo da linguagem
cinematografica dentro do espaco e tempo escolar. Uma andlise da legislacdo que
rege e fundamenta a Educacdo em Tempo Integral permitiu concluir que, no unico
momento em que o PNE (2010, p. 6) fez alusdo ao cinema, correspondeu a meta
6.3, que previa “[...] fomentar a articulacdo da escola com os diferentes espacos
educativos e equipamentos publicos como centros comunitarios, bibliotecas, pracas,
parques, museus, teatros e cinema” (BRASIL, 2010, p. 6). Por outro lado, seria dificil
afirmar que, assim como na escola pesquisada a exibicdo de filmes faz parte do
cotidiano escolar, nas demais instituicbes de ensino seja diferente. Tal pratica ndo
estaria em dissonancia com o promulgado na legislacéo (Lei n® 13. 006/2014)*>*, se

as duas horas mensais fosses dedicadas ao cinema nacional, contudo o que vemos,

> Refere-se ao art. 26. § 8° A exibicdo de filmes de produgdo nacional constituird componente

curricular complementar integrado a proposta pedagogica da escola, sendo a sua exibicao
obrigat6ria por, no minimo, 2 (duas) horas mensais (BRASIL, 1996, p. 20).
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na maioria dos casos, é a presenca da grande industria hegemonica cinematogréfica

gue ja domina o imaginério do sujeito escolar.

Concordamos com Fresquet (2016), em suas reflexdes sobre essa legislacdo'*, que
mais vale um bom filme estrangeiro do que qualquer exibicdo nacional por ser uma
exigéncia para o professor. Isso ndo significa que ndo existam, nas producdes
brasileiras, longas ou curtas que possam ser trabalhados. Nesse caso, o que mais
defendemos na aproximacgdo cinema-educacdo € a experiéncia com um cinema

gualitativamente diferente do que ja configura o gosto do sujeito escolar.

O cenério encontrado, embora postule em suas proprias diretrizes a experiéncia com
varias linguagens, € pouco favoravel para tal exigéncia, pois a experiéncia com o
cinema ndo se resume apenas a exibicdo, ela depende muito também das
condicdes para tal evento. Portanto, € muito importante, antes de a escola pensar
nessa relagdo com o cinema, ora como instrumento, ora como recurso pedagogico
(mediacaol/instrumentalizagéo), ora como objeto de cultura, primeiramente, pensar
nos “[...] cuidados referentes ao perfil de professor que se deseja para trabalhar com
os elementos do cinema” (FANTIN apud FRESQUET, 2016, p. 168), pois a maioria
nunca teve curso ou atualizagcdo, nem na formacdao inicial nem na continuada, para

tamanho desafio:

[...] pensar sobre que condi¢gBes (estruturais, laborais, sociais, culturais e
econdmicas) sao indispensaveis para o trabalho do professor. A importancia
de trazer o universo do cinema, além do simples contato com filmes e
produtos acabados, envolve, também, aproximar professores e alunos no
didlogo com os setores criativos do cinema (cineastas, roteiristas,
especialistas) (FRESQUET, 2016, p. 171).

Outro documento reitor sdo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que,
guando apontam a organizacdo do espaco de aprendizagem sugerem a

necessidade de atividades para além dos muros da escola: “[...] passeios,
excursoes, teatro, cinema” (BRASIL, 1997, p. 67).

1°* Recomenda-se a leitura do livro em formato digital Cinema e educac&o: a lei 13.006 Reflexdes,

perspectivas e  propostas editado pela Universo producdo. Disponivel em:
https://www.redekino.com.br/wp-content/uploads/2015/07/Livreto_Educacaol0CineOP_WEB.pdf.
Acesso em: 10 de dez. 2019.
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Nesse documento, procurando a unidade escola-sociedade e cultura, como aponta
Geraldi (2003), o filme €& recomendado dentro dos “[...] objetos socioculturais do
cotidiano extra-escolar” (BRASIL, 1997, p. 65) um documento de “[...] leitura-busca
de informacéo” (GERALDI, 2003, p. 171, grifo do autor), ou seja, de acordo com o
assunto a ser pesquisado pelo estudante ou professor. Também os filmes séo
apontados como “[...] 6timos recursos de trabalho” (BRASIL, 1997, p. 67), 0 que

indica a visao de instrumentalizacdo antes mencionada.

Ja na BNCC (BRASIL, 2016), o cinema, como espaco de aprendizagem e de fruicédo,
€ contemplado como meio para ampliar a “[...] sensibilidade e o senso estético,
empatia e respeito as diferentes culturas e identidade” (BRASIL, 2016, p. 76). Essa
visdo se aproxima da alteridade e do reconhecimento do Outro que defendemos
neste trabalho sob uma perspectiva bakhtiniana. Portanto, esse documento entende
gue o cinema € uma forma pela qual as criancas bem pequenas podem se
expressar e dominar diferentes linguagens, pois, por meio dele, Ihes é possivel
analisar diferentes apresentacdes. No entanto, vemos que sua énfase maior € a

relacdo com outras disciplinas, como Histdria, e inicia-se a partir do 4° ano.

N&o muito distante estdo as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacéao
Basica (2013) que apenas fazem alusdo ao cinema no art. 99, inciso IX, quando
aborda as praticas pedagogicas, contudo para a educacao infantil. Em todo esse
documento, a imagem-movimento ou o audiovisual sdo considerados um recurso
institucional (material didatico) “[...] facilitador da constru¢cdo do conhecimento e
mediador da interlocugao entre os sujeitos do processo educacional” (BRASIL, 2013,
p. 250).

Essa Ultima ideia se aproxima, em parte, a postura que adotamos no trabalho,
porém, como no exemplo de Chaui sobre o aprendiz de natacdo, a agua e o
professor, varias relacfes se estabelecem, dependendo do ponto de visdo do Eu.
Assim, o cinema ndo pode ser reduzido a mediador da interlocucdo, ele é a
interlocucédo entre o Eu-leitor e os Outros que emergem enunciativamente nesse
evento dialégico (filme). Isso ndo significa que os varios Outros (professor, colegas)
também participem desse evento e que esse enunciado filmico seja o elo dessa

corrente discursiva entre os varios-Eu.
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Analisados os documentos nacionais que regem nosso l6cus de estudo, passamos a
compreensao dos documentos que definem a organizagcao e o funcionamento dessa
modalidade de ensino na Rede de Vitéria. Deve-se destacar que o documento
Politica Municipal de Educacéo Integral, elaborado para atender tanto a Educacao
Infantil quanto o Ensino Fundamental do municipio de Vitéria, ndo faz aluséo, dentro
das diversas e mudltiplas linguagens que conformam o terceiro pilar, a
cinematografica. Por outro lado, o quarto eixo tematico — Comunicacdo e Inclusao
Digital —, que se refere aos Estudantes em Tempo Integral no Ensino Fundamental
e as atividades de enriquecimento curricular que se relacionam e articulam com o

Projeto Politico-Pedagodgico (PPP) e com o Plano de Acédo da escola, postula a

Ampliacdo das oportunidades de aprendizagens curriculares por meio da
articulacdo de conhecimentos de diferentes componentes curriculares,
oportunizando atividades que envolvam conhecimento de tecnologias,
comunicacgao em diversos formatos e linguagem cinematografica (VITORIA,
2018a, p. 35).
Assim reforcamos que a linguagem cinematografica, ainda que mencionada dentro
de alguns documentos, aparece como complemento ou articulagdo com o0s
conteudos curriculares, mas ndo como parte constituinte em si do curriculo escolar
para as escolas em tempo integral. Dessa forma, é importante indagar se a
organizacao dos espacos e dos tempos da escola em tempo integral da rede de
Vitoria, que configuraria nossa pesquisa em campo, contemplava, dentro da
organizacao curricular, a presenca e o uso dessa forma de linguagem, cada vez
mais presente na sociedade contemporanea e nos enunciados dos individuos, néo
como um complemento, mas dentro do curriculo e das atividades curriculares

especificamente da EMEFTI.

4.3 A ESCOLA: A EMEFTI PEQUENA ESCOLA DA RUA PRINCIPAL

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Pequena Escola da Rua Principal'*®

iniciou sua trajetoria educacional em 1992, contudo se adequando as politicas de

% O nome fantasia da escola é uma alus&o ao primeiro filme tcheco/esloveno, ganhador do Oscar de

melhor filme ndo falado em inglés, sobre a obra Obchod na Korze/ A pequena loja da rua
principal (1965), escrita por Ladislav Grosma e posteriormente, com a ajuda de Elmar Klos e Jan
Kadar adaptada para o cinema. Essa producéo € uma das maiores representacées do movimento
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educacdo do municipio, em 2015 junto a outras duas EMEF, passou a configurar o
grupo de Escolas de Ensino Fundamental em Tempo Integral da prefeitura de
Vitéria, capital do Espirito Santo. Localizada no alto de um morro, com uma vista
privilegiada da cidade, apenas uma rua ingreme permite conectar a escola a vida
urbana (Fotografia 7). Na rampa inclinada que déa acesso a escola as criangas e
adolescentes, apos ter passado pelo primeiro portdo azul, e por uma guarita branca
desbotada de fibra de vidro sem vigia, esperavam abrir os portbes para adentrar a
escola; Na maior parte do tempo e dependendo da estacédo do ano, sob uma forte
iluminacdo solar, pois o projeto de paisagismo e areas verdes apenas contemplou
duas palmeiras que mal conseguiam dar sombra a toda a fachada e éareas de
circulagéo (Fotografia 8).

Fotografia 7 — Rua de acesso Fotografia 8 — Rampa principal
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Fonte: Elaborag&o do autor (2018). Fonte: Elaboracéo do autor (2018).

vanguardista heterogéneo checoslovaco dos anos 60 que veio a romper com o realismo socialista
imposto dentro da arte pela doutrina soviética. Os diretores, apds a morte de Stalin, fazendo uso
da liberdade de expressao, utilizaram a ironia, a satira e o humor para retratar e problematizar a
vida dos judeus desde a era do sacerdote catélico ultranacionalista Josef Tiso até a ocupacao
alema na Segunda Guerra Mundial por Hitler. A ado¢édo das Leis de Nuremberg impedia que
essas pessoas tivessem propriedades imobiliarias, objetos de luxo, participassem em atividades
culturais e esportivas, além de ser proibido que assistissem a aulas na escola no Ensino
Fundamental Il e na universidade. Assim, numa Tchecoslovaquia ocupada pelos nazistas, Tono
(Josef Kroner), um cidaddo comum, embora desinteressado pela ideologia dominante, é forcado
pelas circunstancias a agir. Designado para vigiar a loja de uma senhora judia acaba ficando
proximo dela, até que os alemaes decidem a expulsdo de todos os judeus para 0os campos de
concentracdo. Como afirma Bakhtin, no evento da vida nos tornamos responsaveis de nossos
atos, e a personagem principal (Tono) na tentativa de ajuda-la, acaba matando-a. Seu agir o
enche de culpa, mas também os eventos abrem sua visdo sobre as pessoas da vila para além da
ideologia e do sectarismo.
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Fechadas as duas portas pelo vigia de turnos, 6rgaos da visdo entram intensamente
em agdao, pois as retinas dos olhos s&o forgadas a trabalhar na baixa intensidade
dos raios solares no interior do prédio. Por esse motivo, hA um namero alto de
lampadas acesas o dia todo na instituicdo; elevando, com isso, o consumo de
energia. A rotina da escola inicia com uma campainha ensurdecedora as 7h10min,
guando as duas portas de latdo amassado, de cor amarela pele, que dao acesso a
rampa da parte exterior da escola, se abrem, permitindo a entrada agitada das
criangas para o espaco interior da escola (Fotografias 9 e 10).

Fotografia 9 — Portdo principal da escola Fotografia 10 — Vista do espaco interior e da area do
anfiteatro no fundo desde o portdo principal

Fonte: Elabora¢&o do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).

O projeto arquitetdnico™’ do prédio respeitou a geografia do local, vencendo os
desniveis em geral e/ou entre pavimentos consecutivos com varias formas de
circulacao vertical. Os diversos niveis da construcdo em concreto se comunicam

com a rua exterior por meio de uma rampa descoberta.

Duas escadas internas, em formato de “U” de trés lances, situadas a direita da
entrada, comunicam o 1° pavimento com o 2° andar e com o subsolo (Fotografias 11
e 12). Além disso, os corredores, do 1° e do 2° andar, se comunicavam também

entre eles por uma escada em “U” de dois lances, Porém nem sempre as grades de

%7 Nao foi possivel obter as informacdes a respeito da autoria do projeto de arquitetura e interiores

durante a visita in locus e a revisdo de documentos institucionais em méaos da gestao.
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ferro estavam abertas, 0 que leva as pessoas a transitar a maior parte do tempo pela

gue se encontra na entrada principal (Fotografia 9).

Fotografia 11 — Escada de descida para subsolo Fotografia 12 — Escada para o 2°andar
e quadras

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).

Os tubos retangulares, com formato de figuras geométricas que imitam rombos, se
espalham por qualquer lugar que dé acesso a outros espacos internos (escadas,
corredores e andares), externos (patio e quadras) ou pavimentos. Assim que as
criancas e os professores sobem ou descem para seus respectivos andares, as
portas eram fechadas com cadeado e controladas pelo vigia patrimonial em funcéo.
Esse evento de controle interno coloca em questao a transitoriedade da crianca e do
adolescente dentro de seu préprio espaco: a escola. Destarte as liberdades desses
individuos séo transitérias e negociaveis, acompanhadas do rugir do ferro e do som
dos cadeados se abrindo e fechando. Embora escolas em l6cus diferentes de
pesquisa, minha memoria ndo se conteve e retomou de forma viva aos enunciados

do relato da pesquisa de Sousa (2011)**® dentro da escola do complexo prisional,

198 Refere-se a construcéo subjetiva sobre o mundo da pesquisa e o imaginario prisional construido

pelo cinema. Suas palavras estavam marcadas pela dupla dependéncia e “[...] reciprocidade entre
realidade e experiéncia” (VIGOTSKY, 2003, p. 20). No seu relatério, o autor aponta que dentro do
presidio “[...] o barulho do cadeado e da tranca da sala é ensurdecedor e incomoda, exatamente
como nos filmes” (SOUSA, 2011, p. 55). No primeiro momento a imaginacéo de Sousa apoiou-se
na experiéncia alheia (diretor do cinema) para a construcdo de uma imagem da realidade alheia
ou distante objetivamente dele. No segundo momento a experiéncia perceptiva mediata suscitou e
despertou emogbes e sensacdes no sujeito, ancoradas na memoria e na fantasia produzidas
anteriormente pela obra cinematografica. Destarte “[...] toda emogao se serve da imaginagao e se
reflete numa série de representacdes e imagens fantasticas, que fazem as vezes de uma segunda
expressao” (VIGOTSKI, 19994, p. 264).
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pois eu também, como esse pesquisador, ainda que com menos restricbes, eu

também precisava negociar minha transitoriedade pelos portdes de ferro.

A iluminacgdo nos corredores, embora artificial, € adequada. Além disso, o amarelo
claro nas paredes e o branco no teto ajudavam a manter a luminosidade do
ambiente. Nos corredores (1° e 2° andar), as aberturas das janelas que
comunicavam com o exterior estavam fechadas com varios elementos vazados
cobog6s de concreto, e pelo lado externo foram protegidas com grades metalicas,
porém o vazamento quadriculado permitia, além da entrada de luz, uma ventilagédo

suficiente para proporcionar um ambiente ameno e arejado (Fotografias 13 e 14).

Fotografia 13 — Corredor 1° andar Fotografia 14 — Janela 1° andar
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Fonte: Elabora¢éo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).

A medida que se adentra na escola pelo portdo principal (Fotografia 9),
encontravam-se a direita as Salas de Recursos Multifuncionais™®. Mais & frente,
fechada com uma tela ondulada de cerca de alambrado fio 12 revestido de Pvc azul,
ficava a Brinquedolandia’® (Fotografias 15 e 16). Nela, além de diversos

brinquedos, havia um espaco reservado para a leitura (Cantinho da Leitura)*®".

%9 A implantacdo desses ambientes levou as escolas a repensar seus espacos. Em 2007, com o

lancamento do Programa de Implantac@o de Salas de Recursos Multifuncionais, procurava-se o
fortalecimento do processo de inclusédo nas classes comuns de ensino regular (BRASIL, 2007).

1% Esse nome foi escolhido pelas criancas em reunido coletiva que aconteceu durante o ano da
pesquisa.

181 Esse espaco esta configurado por um médulo de madera que também foi colocado nas salas do
1A, 1B, 2A e 2B, como observamos no detalhe da Fotografia 30.
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Fotografia 15 - Vista desde a porta da Fotografia 16 — Vista para a porta da
Brinquedolandia Brinquedolandia

I

.
L

Fonte: Elaboracdo do autor (2018). Fonte: Elaboracdo do autor (2018).

No espaco seguinte (Fotografias 17 e 18), o grito das ruas de um povo que néo
desistiu ainda de tentar construir uma democracia decorava a parede toda grafitada.
Embora existisse um muro divisério e a decoracdo tivesse mais a cara dos
adolescentes pelos grafites e as forcas enunciativas das mensagens, também foi
possivel, nos momentos recreativos, ver criancas jogando nas trés mesas de totos
(Fotografias 17 e 18), ou seja, um espaco para todas as idades.

Fotografia 17 — Vista desde o fundo da sala de Fotografia 18 — Vista desde a porta da sala de
totos totos
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Fonte: Elaboracdo do autor (2018). Fonte: Elaboracao do autor (2018).

No saldo principal (Fotografia 10), vimos as portas dos banheiros (meninos e

meninas). No interior, em inox, uma pia grande e um espago menor para urinar
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(Fotografia 19). Os vasos sanitarios de ceramica branca, sem tampas, ficavam

expostos pela auséncia de portas'®

(Fotografia 20). Por isso, muitas criancas
tinham tanto medo, para nao dizer terror, quando precisavam fazer suas

necessidades fisiologicas dentro do espaco escolar.

Fotografia 19 — Pia e mictorio Fotografia 20 — Vasos sanitarios

Fonte: Elaborac&o do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).

Também observamos nesse mesmo espaco, nos fundos, um pequeno palco de
cimento que funcionava como anfiteatro para diversos eventos culturais e politicos
da instituicdo e os bebedouros, todos em inox, funcionando em perfeitas condicbes

garantiam agua gelada durante todo o periodo escolar.

No corredor do primeiro andar (Fotografia 13) esta a sala da coordenacao, seguida
das 5 salas de aulas dos trés primeiros anos (1°A; 2°B; 2°A; 2°B e 3°A) e, nos
fundos, a porta que da acesso ao refeitério da escola. A Unica diferenca no
guantitativo de salas é o fato de haver, no andar superior, uma a mais. As do 1°
andar, onde estudavam as criancas que participaram da nossa pesquisa, hdo havia

nenhuma diferenca em relacdo as do 2° andar em areas e carateristicas fisicas.

%2 Ha de se ressaltar que a escola informou que a situacdo dos banheiros fora solucionada e uma

segunda visita em 2019 constatou seu perfeito estado de conservagédo e higiene, contudo sera
mantida a primeira descricao da escola, pois fez parte do tempo em campo e da observagéo das
criancas dentro daqueles espacos.
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4.3.1 A escola: as salas de aula dos sujeitos da pesquisa

A infraestrutura de todos os espacos de sala de aula era semelhante. No teto
branco, havia quatro ventiladores; seis bases de luminarias com trés lampadas
fluorescentes em cada uma delas. Na parede que separava o corredor, na parte
superior, havia uma fileira pequena de elementos vazados (cobog6s de concreto)
gue permitiam o fluxo de ar e a boa climatizacéo interna dos espacos. Na parede da
frente, geralmente em todas as salas, havia um quadro branco grande e um mural,
um ou dois armarios de metal, a maioria, no fundo da sala ou encostados na parede
gue nao tinha janelas (todas sem cortinas, o que dificulta qualquer tipo de projecéo);
também em algumas salas, havia um armario pequeno de madeirite que ficava nos

fundos para guardar diversos materiais das criancas.

Nessas salas, diversamente do segundo andar, deparamos com trés TVs grandes.
Apenas no 1°A havia uma televisdo, porém de tamanho bem pequeno (29
polegadas) (Fotografia 21). Assim, todo trabalho com material de video, nas turmas
dos trés primeiros anos, somente podia ser realizado ou na sala de video na
biblioteca (Fotografias 3 e 4) ou na sala da informatica que tinha uma lousa digital
(Fotografia 22). Os professores poderiam usar um Datashow nessas cinco salas,
mas nenhuma delas havia cortina, o que dificultava qualquer trabalho com projecao

ou que precisasse de pouca luminosidade.

Fotografia 21 — TV na sala do 1°A Fotografia 22 — Lousa digital na sala de
informéatica

Fonte: Elaboragéo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
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Na sala do 1°A, como nas demais (1°B, 2°A; 2°B e 3°A), havia muitos materiais
escolares de uso comum (livros infantis, lapis de cor, jogos, réguas etc.), sempre
muito bem organizados pelas professoras, entretanto era a Unica das quatro salas
gue tinha embaixo da janela uma bancada de marmore cinza com duas pias de inox
(Fotografia 21), pois no passado funcionava como sala de arte. De cor vermelha ou
azul, as mesas e cadeiras de todas as criancas, em todas as salas, eram
enfileiradas na direcdo do quadro, tipico de um formato tradicional (Fotografia 23 e
24).

Fotografia 23 — Turma 1° B Fotografia 24 — Turma 3° A

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018). Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

Geralmente, a mesa da professora, com sua respectiva cadeira, estava ou na frente
das criancas ou encostada na parede que dava para o corredor como observamos
na sala do 3°A (Fotografia 24). Como nesta sala, geralmente nas demais,
pendurados na parede do quadro ou na parede dos fundos ficavam os cartazes ou

murais das salas.

A professora da referida sala (Fotografia 23) a organizava da seguinte forma:
embaixo do quadro branco, colocava as quatro formas de grafia das letras do
alfabeto em pequenos pedacos de papel branco, contudo ndo seguia o padrdo que
encontramos comumente nas salas de alfabetizacdo, relacionando-as a uma
imagem ou na composicdo com as diferentes vogais. Ela ndo associava a letra a um
nome ou palavra, mas, ainda que apresentasse diferentes formas de grafias, apenas

um padrdo estético era ressaltado. Dessa forma, as criancas nao podiam
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compreender que uma mesma ‘[...] letra tem desenhos diferentes” (GONTIJO;
SCHWARTZ, 2009, p. 34).

No quadro, além de escrever os signos numéricos em vermelho, a professora os
escrevia por extenso em azul, de zero a dez, demostrando para eles ndo s6 como se
leem, mas a forma extensa do valor numérico. Do lado, colocava os numerais de
zero a cem em outro quadro. Para continuar explicitando os conteudos curriculares,
colocava em outro cartaz os nameros até 7, seguidos dos nomes de cada dia da

semana.

Na segunda sala (1°B), embora um pouco mais carregada de informagéo do que a
anterior, a professora, como na primeira, colocava na parte superior do quadro duas
das quatro formas de grafia das letras do alfabeto. Além disso, afixava no marco de
madeira do quadro uma variacdo grafica das mesmas letras, feitas de E.V.A. na cor
verde e vermelha, encontradas na parte superior do alfabeto (Fotografia 25).
Também elaborou com papel uma agenda para o més vigente, onde foram
colocadas as atividades e tarefas das criancas.

Nenhum desses casos apresentava qualquer relacdo com palavra ou desenho da
palavra que contivesse a letra, entretanto, ao lado direito do quadro (Fotografia 26),
encontramos o Alfabeto de Cantar, um cartaz que continha o desenho representativo
do objeto, a palavra (signo) que nomeia o objeto e a letra inicial contida no nome do

objeto.

Fotografia 25 — Viséo do quadro da sala 1°B Fotografia 26 — Detalhe: Alfabeto de Cantar

Fonte: Elaboragéo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
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De acordo com o enfoque histdrico-cultural, é nas relagbes entre o Eu e o Outro que
a crianga, sob as bases da linguagem verbal, inicia o processo de desenvolvimento
das formas de escrita e materializagdo de seus enunciados, primeiramente pelo
gesto indicativo, pelos rabiscos imitativos, pelos desenhos, até se converter em
signos independentes. Para Vigotsky (2003, p. 93), nessa fase, “[...] o desenho
constitui o aspecto preferente” das atividades das criangas na primeira idade, tendo

sua preé-histdria nos primeiros rabiscos.

Dessa forma, rabiscos, desenhos e grafias tornam-se atos enunciativos
acompanhados pela fala interior. A crianga, por meio dela “[...] eleva a atividade a
um estagio superior’*®® (BbIFOTCKWI, 1984, p. 89, traducdo nossa). Ao estudar o
comportamento da crianca durante a atividade concluiu que “[...] a crianga resolve o
problema préatico ndo apenas com a ajuda de olhos e mads, mas também com a
ajuda da fala™® (BbIFOTCKWW, 1984, p. 22, traducdo nossa). Os coeficientes do
discurso egocéntrico, apenas ndo emergem na atividade da crianca, como se
elevam. Portanto, durante o processo de escrita e enunciacdo com ajuda da fala a
crianca € capaz de dominar seu proprio comportamento e atividade, ou seja,
relaciona-se consigo mesmo. O que antes estava na esfera do acessivel para
atividade pratica, “[...] agora, gracas a fala, ficam disponiveis para a atividade™®
(BbIFOTCKWUW, 1984, p. 24, traducdo nossa). Quando a crianca desempenha a
atividade de escrita e € privada da ajuda do adulto, entdo a funcao social se volta
para o discurso egocéntrico e procura nela as formas para resolver gradualmente o
problema. Com base em Vigotski (BbIFOTCKWI,1984), podemos dizer que a

palavra liberta a crian¢a na atividade humana.

Tanto o desenho quanto a escrita sdo formas enunciativas da crianca, em fase inicial
de alfabetizacdo escolar, de se reconhecer e posicionar no mundo. No entanto, é
muito importante que ela conheca a diferenca entre uma e outra, posto que o

desenho “[...] expressa o0 mundo de forma direta e a escrita de forma indireta”

183 1] B TOM, YTO peyb MOJHMMAET Ha BbICLLYIO CTyNeHb AENCTBUE, NPEXAe HEe3aBUCUMOE OT Hee

(BbIFOTCKWW, 1984, p. 89).

[...] pebeHoK pelaeT npakTU4ECKyto 3adady He TOMbKO C MOMOLLBIO FMa3 v pykK, HO' N C MOMOLLbIO

peun (BbIFOTCKUN, 1984, p. 22).

165 [...] Te obbekTbl, KOTOPbIE ObINKN BHE Chepbl, AOCTYMHOW AN NPaKTUYECKOW AeATENbHOCTH, Tenepb
Onarogapsi peum CTaHOBATCA AOCTYMHbI AN NPaKTUYECKON AeATenbHOCT pebeHka (BbIFOTCKl/IVI,
1984, p. 24).

164
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(GONTIJO; SCHWARTZ, 2009, p. 30), ou seja, para essas autoras, o desenho é a
objetivagcdo do ato enunciativo criador, e conforme sua representacdo mantem uma
relacdo natural ou ideal com realidade; ja a escrita, liberta-se do objeto, néo
guardando uma relacdo direta com a imagem da realidade. Contudo, ambos
(desenho e escrita) sdo enunciacdes da crianga para o outro, esses interlocutores

(auditdrio social) podem ser reais quanto ideias na hora de seu ato enunciativo.

A medida que a crianca se apropria do sistema de escrita, o professor alfabetizador
compreende que ela

[...] substitui o desenho, que fora a forma predileta de manifestacéo artistica
na idade infantil, pela arte da palavra, j4 que esta permite, com muita mais
facilidade que o desenho, expressar seus mais complexos sentimentos,
especialmente de carater interno. Todavia também pelo que corresponde a
atividade externa da palavra, serve muito mais para expressar o movimento,
o dinamismo, a complexidade de qualquer fato, do que o imperfeito e
inseguro desenho infantil (VIGOTSKY, 2003, p. 66-67).

Entendemos que a crianga ndo substitui o desenho pela fala, pois ela o antecede.
Durante o desenho, a crianca se vale da fala egocéntrica; no final, seu desenho
acabado denota com palavras os sentidos do texto (as imagens), porém, antes
mesmo da atividade, ja existia em palavras para a crianca. A fala antecede a
atividade, ela ndo nomeia o resultado (0 desenho), reflete de forma semiotica o
momento anterior a atividade enunciativa por imagens. Toda crianca, antes de
desenvolver a atividade criadora (desenho), elabora mentalmente um esquema da
atividade com a palavra imediatamente antes de iniciada a atividade, ou seja, a
palavra se antecipa ao desenvolvimento da atividade. Assim, a tematica enunciativa
(tema), muitas vezes, perguntada a crianca pelo adulto apds terminado o desenho

nao emerge no final da atividade, mas ja existe muito antes da atividade iniciada.

Com base nas pesquisas desenvolvidas pelos integrantes da abordagem historico-

166 7

cultural, em especial os trabalhos de Vigotski'® e Luria’®” sobre a relacdo do

desenho e a escrita, Gontijo (2008) aponta que o primeiro ndo antecede a escrita

1% Opras escogidas. Madrid: Visor, 1996. t. lil, p. 183-206.

7 LURIA, Alexander Romanovich. O desenvolvimento da escrita na crianca. In: VIGOTSKI, Lev
Semenovich; LURIA, Alexander Romanovich; LEONTIEV, Alekséi Nikolayevich. Linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem. 4. ed. Sdo Paulo: Icone, 2010. p. 143-189.
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nem a substitui, mas ambos passam a coexistir em determinados enunciados e

eventos enunciativos das criangas.

Tendo como base os estudos desenvolvidos por essa pesquisadora, trabalhos mais
recentes (GOES, 2014, p. 37) assinalam que a escrita e o desenho no sdo apenas
modos de comunicagao, mas “[...] formas simbdlicas que se constituem nas criancas
e que integram o desenvolvimento mais amplo da linguagem infantil”. Assim, por
meio do desenho, a crianca se enuncia graficamente, ou seja, ele € uma forma
particular de linguagem que lhe permite dialogar com o Outro e com o proprio
contexto sociocultural em que esta inserido. A tese dessa pesquisadora representa
um salto qualitativo no estudo da relacdo do desenho infantil e da escrita dentro do
campo da alfabetizacdo, quando entende, a partir dos estudos de Bakhtin, que essa
representacdo grafica ndo é s6 um recurso mnemdonico, mas um ato enunciativo.
Como todo enunciado, anterior a essa producdo discursiva, existe sempre um
enunciador, uma “[...] situacdo comunicativa, que motiva a crianca a desenhar e a
escrever, portanto o desenho e a escrita sao respostas aos enunciados produzidos”
(GOES, 2014, p. 49) pelo Outro no interior de espacos comunicativos. Portanto, “[...]
nessa inter-relacdo, as criancas respondem e revelam, a partir de seus registros
graficos, o proprio contexto, suas vivéncias, inquietudes, desejos, necessidades e
também mostram sua criatividade” (GOES, 2014, p. 49).

Como apontam esses tedricos, a problematica ndo estd no desenho em si, nem na
escrita da palavra com a énfase da letra inicial, mas quando os alfabetizadores
apenas concebem as salas de alfabetizacdo com esse tipo de decoracao
representativa a partir dos métodos que regem suas praticas. No tocante ao ensino
dos numeros, é possivel detectar (Fotografia 25) um elemento novo, ndo encontrado
na sala anterior. Nos quadrados amarelos debaixo do quadro, a professora ndo s6
escreveu 0S numerais por extenso, como é possivel comprovar no quadro do 1°B
(Fotografia 25), mas colocou as respectivas quantidades representadas. Antes de
passar a analisar as salas do segundo ano, € necessario destacar que, tanto nessa
sala como na anterior, as professoras trabalhavam textos no quadro com suas

criancas, ou seja, partiam do texto para trabalhar o processo de alfabetizacao.

Na terceira sala (2°A), acima do quadro, encontramos fichas amarelas de papel, com

as letras do alfabeto acompanhadas por figuras, cujo nhome continha a letra em
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destaque, fixada na parede (Fotografia 27). Ora nelas apareciam apenas a letra e
suas quatro formas de grafia, ora a letra e a letra com suas quatro formas de grafia
com cada vogal, formando silabas. Todas as letras foram relacionadas com algum
desenho que continha, na primeira silaba, a letra a ser ensinada (Fotografia 28).

Fotografia 27 — Visao do quadro sala 2°A Fotografia 28 — Detalhe: fichas

Fonte: Elaboragdo do autor (2018). Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

Na segunda sala do 2° ano, também muito limpa em relacdo as informacbes nas
paredes, percebemos quadrados amarelos de papel debaixo do quadro, com as
guatro formas das letras do alfabeto escritas em vermelho (Fotografia 29). No lado
esquerdo do quadro, havia um alfabeto sem letras para desenvolver atividades
durante as aulas. No fundo da sala, no canto direito, como em todas as salas, um
cantinho da leitura (Fotografia 30), de madeira MDF da marca Carlu na cor

vermelha, igual a que encontramos na Brinquedolandia (Fotografia 15).

Fotografia 29 — Viséo do quadro sala 2°B Fotografia 30 — Cantinho da leitura

Fonte: Elaboracéo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
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Diferentemente das outras quatro salas, nesta ultima (3°A) ndo encontramos nas
paredes sinais das letras do alfabeto. O quadro, organizado em dois espacos
(Fotografia 31), tinha no lado direito um papel vermelho que funcionava como mural
para fazer anota¢gBes sobre a turma. Do outro lado, na parte superior, um relégio
retangular pendurado. Fora do quadro, do lado esquerdo, colado na parede,
encontramos um pequeno cartaz com os sinais de pontuagao, com seus respectivos
conceitos de uso (Fotografia 32). Além disso, na parede havia um quadrado de
papel menor ensinando também a escrita dos ndmeros por extenso e o quantitativo

que representam.

Fotografia 31 — Viséo do quadro sala 3°A Fotografia 32 — Detalhe na parede

Fonte: Elabora¢&o do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).

Além dos espacos de sala de aula, aqui descritos, a infraestrutura da escola
constituia-se de espacos recreativos e esportivos. No segundo andar, uma porta de
ferro um tanto deteriorada dava acesso ao parquinho, utilizado no horéario do almoco
pelas criancas do 1° ano (Fotografia 33). No terreno, fechado por um muro branco,
mofado pela umidade que absorvia do terreno do lado que acabava na parede
amarela da biblioteca e da sala de informatica, havia trés arvores, um playground de
madeira colorido com um patamar, um escorregador, um balanco e uma escada de
madeira, um gira- gira colorido e dois balancos. De concreto e aproveitando a curva
da parede, trés desniveis diferentes formavam as arquibancadas de um singelo

teatro a céu aberto que tinha como palco um circulo menor.

O segundo espaco, descendo pela escada do 1° andar (Fotografia 11), estava

configurado por duas areas (Fotografia 34): uma descoberta, utilizada tanto para a
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educacdo fisica como para os horérios livres e a quadra esportiva da escola,

também utilizada com a mesma fungéo.

Fotografia 33 — Parquinho Fotografia 34 — Areas esportivas

e Tow

Fonte: Elaboracdo do autor (2018).

Ao subir a escada do 1° andar (Fotografia 12), encontramos os banheiros dos
estudantes e a porta para o parquinho. A esquerda, ficava o corredor que dava
acesso as salas de aula do 2° andar; a direita ficavam as salas da direcao, da
coordenacao, a copa e a sala dos professores ao fundo. Nesse segundo corredor a
direita, uma fileira de quatro armarios cinza de ferro dividiam a entrada da sala da
informatica (Fotografia 35) da porta da biblioteca (Fotografia 36) e do banheiro dos

professores.

Fotografia 35 — Sala de informatica Fotografia 36 — Biblioteca

Fonte: Elaboracéo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
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A biblioteca, bem iluminada, era acessivel, pois as criancas e os professores,
sozinhos, pegavam livros ou pesquisavam sobre algum assunto importante de seu
interesse nos horarios livres, principalmente no recreio e no almogo. Esse local
estava dividido por uma estante de livros (Fotografia 36) para criar temporariamente
a sala de video da escola (Fotografia 3). Nos horérios livres, em que as criangas
decidiam assistir a qualquer material filmico, o bibliotecério era o responsavel por
colocar os filmes, muitas vezes baixados da internet a pedido dos professores para

usar com elas; em outras, pelo interesse e preferéncia dos préprios alunos.

Vale ressaltar que a sala de video s6 era aberta para as turmas a partir do 4° ano
nos horarios do almoco e do recreio, pois 0s professores entendiam que as criancas
dos trés primeiros anos (do 1° ao 3° nao teriam condicbes de se concentrar por
tanto tempo. Isso propiciava que 0s espacos escolhidos para elas fossem mais o0s
espacos que dessem lugar as brincadeiras (o parquinho, as quadras e a

Brinquedolandia).

As janelas da biblioteca eram contiguas a area do parquinho, como € possivel
constatar na Fotografia 33; por isso, dependendo dos horarios, o barulho n&o so
atrapalha a atividade de leitura, mas a projecdo de filmes, sem contar que esta
Ultima ja era prejudicada por se encontrar dentro de um espaco néo preparado para

tal atividade.

Por fim, na sala da informatica, equipada com 15 computadores de mesa (Fotografia
35), lousa digital (Fotografia 22) e conexdo com internet, as criancas podiam
desenvolver atividades de pesquisa livremente ou sob supervisdo dos professores
em diferentes horarios. Além disso, tarefas de casa eram realizadas nesses horarios,
ou simplesmente o local era utilizado para diversdo e desejos individuais.
Observamos que os alunos preferiam sites de jogos e o0 YouTube, este Ultimo
utilizado ora para assistir a videos variados e programas, ora para assistir a filmes,
como constatamos em entrevistas.

Cabe lembrar que 50% desses alunos ndo tinham essa possibilidade em casa.
Portanto, a escola era, para elas, e seguird a ser, enquanto persistirem as diferencas
e as desigualdades sociais, além do descaso do Estado, o I6cus por exceléncia de

acesso e apropriagdo de culturas ndo vivenciadas no seu cotidiano domeéstico.
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4.3.2 As criangas da EMEFTI: perfil socioeconémico

Concordamos com Almeida (2006) que a educagédo ndo pode ser encarada apenas
como um problema pedagdgico, mas social. Nesse caso, o0 social das criangas da
pesquisa ndo é uma criacdo abstrata de um “autor” que escreve sobre alguém
(personagem ideal), mas concreta. Por meio da compreensao enunciativa do Outro-
da-pesquisa, nos aproximamos dele e de seu mundo (socioecondmico e historico-

cultural).

Bakhtin (2003) aponta a n&o inocéncia do autor sobre o mundo do herdi (Outro).
Sobre o Outro, pelo excedente de visdo, conhece muito; o Outro, por essa caréncia,
torna-se ingénuo dele mesmo. Embora conhecendo muito do Outro pela visdo do
Eu, ha coisas distantes do Eu-autor que s6 serdo acessiveis e doadas fazendo-se

uma viagem ao mundo do Outro pela palavra.

Depois desse evento, autor-pesquisador e leitor (os varios Outros) adentram num
universo-Outro distante deles e passam a amar e admirar o sujeito-herdi da
pesquisa. Meu olhar e excedente ressignificam o mundo do Outro para mim e para
ele. Independentemente de quem é o Outro, Eu passo a admira-lo, ama-lo e
compreendé-lo. Mas esse evento, compreensivo e amoroso, s6 € possivel pelo
autor-pesquisador quando deixa o distanciamento e desenvolve a alteridade dentro
do contexto de vida e da alma do Outro, tornando-o seu heréi. O mundo

socioeconémico se posta como o ambiente do Outro para mim.

[...] Esse mundo, essa natureza, essa histdria determinada, essa cultura
determinada, essa visdo de mundo historicamente determinada como
elementos positivamente axiol6gicos que, descartando-se o sentido, podem
ser ratificados, reunidos e concluidos pela memoéria sdo o mundo, a
natureza, a histdria, a cultura do homem-outro”™®® (BAKHTIN, 2003, p. 122).

Todas as leituras, definicbes e caraterizacdes valorativas que realizamos da

existéncia presente do Outro “[...] brilham pela luz axiolégica tomada de empréstimo

18 1] OTo mup, aTa npupoda, 3Ta ONpedereHHas UTOpWsi, aTa orpeferieHHas KynbTypa, aTa

onpedenieHHass WCTOpWUs, 3Ta onpederieHHas KynbTypa, 9TO WCTOPWUYECKM oOnpeaerieHHoe
MUPOBO33PEHUNE KaK MONOXMTENIbHO LIEHHOCTHO yTBEpXKAaeMble MOMUMO CMbICra, cobupaemble U
2aBepllaeMble NaMsATbi0 BEYHOW CyTb MWUpP, MPUPOAAa, UCTOPUS, KynbTypa 4YerioBeka — Opyroro
(BAXTUH, 1979, p. 117-118).
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a alteridade”®*(BAKHTIN, 2003, p. 122). Por isso, pretendemos, nesta sec&o,
adentrar no Outro e no mundo de sua consciéncia, pois ela também se tornaré

consciéncia alheia-minha.

A Tabela 1 do Plano de Agdo para 2018 da escola, referente a caracterizagcdo da
comunidade escolar, apontou que 21,05% dos discentes eram brancos, sendo que a
maioria (78,58%) declarou-se negro ou pardo. Apenas 1 aluno, que representa

0,37%, se declarou amarelo®’®.

Se pensarmos que vivemos num pais capitalista e, nesse tipo de sistema, quem
detém o capital é detentor ndo sé dos meios de producdo, mas de determinados
bens culturais, torna-se evidente o quanto a comunidade escolar de nosso I6cus de
pesquisa ficava distante de producgbes culturais que requerem uso de recursos
financeiros para o acesso. A renda per capita de 16,95% dos estudantes né&o
ultrapassava um salario minimo'™*. Se essa leitura for realizada com o valor
atualizado, os 86,02% da comunidade viviam com menos de dois salarios minimos.
Essa situacdo econdémico-familiar de 54,24% dos meninos e das meninas ainda se
tornava mais alarmante ao imaginar que o sustento da familia dependia apenas de

um dos responsaveis.

Nas entrevistas realizadas com as criancas (APENDICE K), comprovamos que havia
poucas familias de apenas duas pessoas. Majoritariamente, 80% dos entrevistados
moram com mais de 5 pessoas. Tendo em conta que a area construida das casas
nao é grande, isso coloca nossos estudantes em condicdes de superlotacdo
habitacional'’.

De acordo com os dados do Servico de Gestdo Escolar (SGP), ainda que todos os
pais soubessem ler e escrever, 31% nao completaram o ensino médio, como é

possivel comprovar nos Graficos 1 e 2. Se comparado com o ensino superior (1,5%),
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[...] ropsiT 3aeMHbIM LeHHOCTHBIM cBeTOoM Opyeocmu (BAXTWH, 1979, p. 118).

Dados elaborados com base nas informacdes do Sistema de Gestao Escolar (SGP).

O valor do salario minimo utilizado para a tabulagdo dos dados pelo SGP foi de R$ 780,00.
Utilizamos esse conceito, com base nas normas de arquitetura e urbanismo que medem o
guantitativo de pessoas por moradia e o quantitativo de espacdes dentro da construgcdo. Dessa
forma, os moradores passam a habitar o local de moradia em condicbes inseguras e
desconfortaveis.
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o0 dado torna-se mais alarmante, pois apenas 3 pais do total de alunos da escola

chegaram a esse nivel de escolarizacao.

Gréfico 1 — Escolaridade do pai @ Ensino Fundamental completo. Gréfico 2 — Escolaridade da mée
@ Ensino Fundamental incompleto.

Ensino Médio completo.
@ Ensino Médio incompleto.
@ Ensino Superior completo.
@ Ensino Superior imcompleto.
® Nao estudou.

Fonte: Elaboragdo do autor Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
(2018).

Os dados apresentados comprovam o processo de exclusdo social dessas familias
ao longo de sua existéncia, ou melhor, da ndo apropriacao das objetivacdes. A maior
parte das criancas (51%) é privada dos mais elementares produtos da vida
cotidiana, embora provenientes da industria cultural, como € o caso do telefone
celular. Se a escola ndo garantisse tal apropriacdo e contato com a informacéo
disponivel na rede mundial de computadores, estariamos a falar de 38% do total de
alunos dessa instituicdo de ensino publico sem ter como se informar ou fazer uso de

tal invento do homem.

Como afirmou Duarte (2001, p. 24), “[...] os individuos ndo podem objetivar-se sem
apropriarem-se das objetivagbes”. Esse valor percentual tornou-se 0 mesmo quando
comparado com outro produto da criacdo moderna, quase que indissociavel no inicio

do computador: a internet.

Antes de apresentar dados pontuais referentes aos cinco grupos estudados,
compostos por 84 criancas, preferimos trazer para o leitor, conforme informa o Plano
de Acédo 2018, construido a partir das informacdes do SGP, a frequéncia dos (as)
estudantes da EMEFTI Pequena Escola da Rua Principal a alguns espacdes como
cinemas, museus, livrarias, shopping, entre outros lugares de formacado cultural da
cidade (Tabela 4).
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Tabela 4 — Frequéncia com que os (as) estudantes da EMEFTI Pequena Escola da Rua Principal vao

a diversos espacos culturais

Lugares Nunca 1-3 vezes ao ano 4-9 vezes ao ano Mais de 10 vez
Cinema 11,44% 79,24% 5,5% 3,81
Museu 24,58 72,03 2,97 0,42
Livraria 26,69 69,92 2,12 1,27

Shopping 6,78 71,19 8,9 13,14

Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
Nota: Dados da Tabela 13 do Plano de Agdo 2018.

A maioria dos pais (55,6%) acreditava que seus filhos deveriam estar matriculados
na escola para se preparar para o futuro. Poucos pais (15,3%) declararam que 0s
filhos e as filhas estavam nessa EMEFTI pela localizagdo. Tal preparacdo, no
entanto, para a maioria dos responsaveis legais (Grafico 3), ndo era para um futuro
no estudo e formacéo intelectual dos jovens, mas para poder conseguir trabalho

assim que concluissem o ensino médio.

Grafico 3 — Para que esses jovens precisam de preparacdo?

@ Estar preparado para conseguir um
bom emprego quando concluir o
Ensino Meédio.

@ Serorientado pelos professores para
escrever um Projeto de Vida.
Estar pronto para passar no
vestibular.

@ Aprender coisas praticas para aplicar
no dia a dia.

Fonte: Elabora¢&o do autor (2018).

Nota: Dados do SGP.

As precéarias condi¢cdes sociais constituem uma causa importante para que a
perspectiva de uma universidade para seus filhos seja, quando néo distante demais,
impossivel. “[...] Sem a superagao da heterogeneidade que caracteriza as atividades
da vida cotidiana, o individuo ndo pode elevar-se, em seu processo de formacao, as

esferas mais elevadas da atividade social” (DUARTE, 2001, p. 9).

Por isso, manter esse pensamento, a partir dos enunciados dos responsaveis legais,
sem refletir criticamente com criancas e jovens desde cedo dentro da escola pode

bY

levar a cristalizagcdo desses enunciados na consciéncia dos sujeitos, além de
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naturalizar, perante sua comunidade, essa condi¢cdo pelo préprio histérico familiar.
Refletir sempre com eles, dentro da escola, sobre a importancia da educacao para
suas vidas ja é um ato revolucionario “em-si”’, 0 que torna a escola e os professores
mediadores “[...] entre a esfera da vida cotidiana e as esferas ndo cotidianas da
pratica social do individuo” (DUARTE, 2001, p. 1) escolar.

E func&o primordial da escola e do professor como mediador do processo formativo
dos estudantes (criancas, jovens e adultos) ndo apenas a transmissdo de
conhecimentos e conteddos, mas a perspectiva de que o individuo ultrapasse seu
plano individual, rompa com a cristalizacdo “em-si” alienada desse sujeito e
possibilite, “[...] a partir da individualidade em-si, formar sua individualidade para-si”
(DUARTE, 2001, p. 28, grifos do autor).

Indagados os responsaveis sobre a permanéncia na escola em tempo integral, 50%
dos pais acreditavam que, por permanecer o dia todo, deviam a escola e o professor

oferecer as criangcas mais tempo de estudo. No entanto, para o professor,

[..] sua reproducdo como individuo torna-se um processo de
desenvolvimento de sua personalidade quando ele pode produzir a
humanizacdo dos educandos. A atividade educativa € uma atividade
objetivadora [...]. Nesse caso a atividade do educador ndo € um mero meio
para satisfazer a necessidade de sobrevivéncia fisica, mas sim a satisfacédo
de uma necessariedade vital para ele como individuo, a necessidade de
formar outros individuos de maneira humanizadora. E essa formacéo
humanizadora tem um carater concreto, ou seja, ela significa que o
educador se posiciona ética e politicamente perante a sociedade na qual
vive ele e o educando (DUARTE, 2001, p. 56-57).

Nessa idade, a “[...] brincadeira'™ ndo desaparece” (VIGOTSKI, 2007), mas penetra
na relacdo com a nova realidade: a atividade escolar (DAVIDOV, 1988). A
irrelevancia dos jogos, das brincadeiras, dos momentos fora de sala, do processo de
educacdo nos entornos da escola, que também constituem objeto do processo
educacional do educando, ndo € uma opinido geral entre os pais, pois 15% dos
responsaveis legais acreditavam que desenvolver atividades interessantes fora de
sala de aula também era importante. Esse Ultimo grupo, ainda que minoritario,
reforca nosso pensamento de que “[...] € possivel aprender brincando e é possivel
brincar aprendendo” (GONTIJO; SCHWARTZ, 2009, p. 13).

7% preferimos usar brincadeira e ndo brinquedo como explicitado por Prestes (2007, p. 1), com base

no titulo do capitulo 7: O papel do brinquedo no desenvolvimento (Vigotski, 2007).
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Devemos ressaltar que a ocupacéo territorial para além dos muros da escola, ou
seja, viver a cidade, dentro da perspectiva do Programa da Educacdo em Tempo
Integral esta pautada nos fundamentos do conceito da cidade educadora (VITORIA,
2010). Dessa forma, as criancas e adolescentes transitam pelos diversos espacos
educativos. Com isso, o discurso da importancia e poténcia pedagogica da cidade
como Territério Educativo ganhou relevancia ndo s6 dentro dos documentos oficiais
da Prefeitura Municipal de Vitéria quanto no discurso dos professores. Esse
Programa como modalidade de ensino contribuiria, na opinido dos Articuladores do
Programa Educacdo em Tempo Integral e demais responsaveis, para que Vitéria
assumisse “[...] a natureza e condi¢do de uma Cidade Educadora” (VITORIA, 2010,
p.18), convergindo com a concepgdo do 1° Congresso Internacional de Cidades
Educadoras, que se realizara em 2007 na cidade de S&o Paulo. Dessa forma Vitoria
se somava as cidades representadas no 1° Congresso Internacional das cidades
Educadoras, realizado na cidade de Barcelona em novembro de 1990. Os vinte
principios reitores desse encontro condensaram-se numa carta que mais tarde seria
revista em 1994, no Il Congresso Internacional em Bolonha, e em 2004, em Génova
tendo como eixo central “[...] adaptar as suas abordagens aos novos desafios e
necessidades sociais” (AICE, 2004, p. 2).

No Programa Educacdo em Tempo Integral, redigido durante a gestdo da secretaria
de Educacdo Vania Carvalho Araujo, com base nos principios dessa Carta,
apontava-se que a focalizacdo da escola como Unico espaco educativo colaboraria
para “[...] uma indesejavel escolarizagdo da sociedade” (VITORIA, 2010, p.18). Pelo
gue se deveria promover integracao e articulacdo dos varios espacos da cidade com
a escola. Toda essa perspectiva em rede levava a repensar a intervengao educativa
tanto formal quanto informal. Como a educacédo acontece em todo o territério da
cidade, seus objetivos deveriam “[...] promover o desenvolvimento da crianga e do
adolescente em suas mdltiplas e variadas dimensées” (VITORIA, 2010, p.19-20).
Nessa logica, o Tempo Integral tinha “[...] como principio a corresponsabilidade de

todos que se inserissem na cidade educadora” (VITORIA, 2010, p. 30).

Embora o documento atual - POLITICA MUNICIPAL DE EDUCACAO INTEGRAL
(VITORIA, 2018a), sob a gestdo da secretaria de educacdo Adriana Sperandio, ndo

faca alusdo direta ao termo Cidade Educadora, referenciado dentro de um dos trés
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pilares no Documento Orientador de Vitéria de 2010, postula que a realizacdo do
trabalho pedagdgico precisa assegurar, conforme resolucées CNE/CBE 0O5/2009 e
07/2010, “[...] o planejamento e o desenvolvimento de agbes pedagdgicas que
explorem o territério onde a escola esta localizada, bem como os demais espacos da
cidade” (Vitoria, 2018a, p. 23). Para seu cumprimento, as atividades previstas para
os estudantes em Tempo Integral no Ensino Fundamental, deveriam acontecer “[...]
no interior da escola, em espacos publicos do entorno escolar e da cidade, bem
como em polos de atendimento pertencentes as secretarias parceiras” (Vitoria,
2018a, p. 36-37).

Quando pensamos a Escola e os sujeitos da Educacdo em Tempo Integral devemos
nos questionar, qual € a intencionalidade dessas duas palavras terem sido usadas e
inseridas dentro desses documentos oficiais? A ideia que reforca a pedagogia da
cidade, defendida nos documentos e congressos internacionais, quanto nos
nacionais surgem como forma de apontar o distanciamento entre o conhecimento
sistematizado e o cotidiano. Além disso, esses discursos, muito presentes e
defendidos pela pedagogia do Aprender a Aprender, na qual a importancia e
relevancia do professor dentro do processo de ensino e diminuida (DUARTE, 2001),
reforcam os postulados que apontam o sistema educacional em um total colapso e
deterioro, exigindo sua rapida adequacdo a uma educacdo mais pratica e proxima
da realidade do educando. Por isso, “[...] consideram que outras instituicdes
educacionais para além da escola também podem contribuir com a superacao da
crise instaurada” (VASCONCELOS; CHISTE, 2018, p. 38).

Estas autoras apontam que esse conceito, embora seja considerado novo, “[...]
reine um conjunto de propostas contraditorias apresentadas anteriormente pela
Unesco [...], principalmente quando fala de formacdo integral, educacdo
permanente, diferentes modalidades de educacdo” (VASCONCELOS; CHISTE,
2018, p. 45), entre outros. O que podemos perceber nessa proposta, com base no
estudo dessas autoras, é que ndo estamos diante de um ato revolucionario, mas
reformista. Embora possa parecer sedutora a relacdo escola e cidade, e encontre
forca dentro das politicas educacionais para sua implantacdo, desde a perspectiva
contida na Carta de Barcelona de 1994, quando concordamos com o conceito de

cidade educadora proposto nela
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[...] estamos nos adequando a globalizacao do mercado e atribuindo nossa
incapacidade politica, social, cultural e econbmica diante daqueles que
impdem a economia de mercado, vendendo uma cultura e um modelo de
sociedade como se fossem Unicos e os melhores do planeta
(VASCONCELOS; CHISTE, 2018, p. 45).

Nesse sentido, defendem que educar na cidade

[...] pressupBe o desvelamento de seus espagos, muitas vezes configurados
para reproduzir a sociedade desigual em que vivemos. Essas contradicbes
precisam ser reveladas por meio de uma educacdo que empodere 0s
sujeitos e os impulsionem a coletivamente criar meios de transformar as
condicbes de exploragdo em que estdo hodiernamente submetidos
(VASCONCELOS; CHISTE, 2018, p. 45).

Portanto, a escola publica ndo pode se tornar uma reproducdo das modernas
cidades capitalistas, nem perpetuar dentro de sua educacgao essa configuracéo. Pois
nelas, produto da prépria individualidade imposta pelo sistema, o homem quando
nao se sentir ligado a nada, nem mesmo com seu passado e historicidade,
experimenta uma grande soliddo, embora transite entre grandes multiddes de
pessoas e cultura. Pois, este sujeito nem compreende 0S outros sujeitos nem sente

0 espaco que habita com seu.

Sobre a estrutura e configuragcédo da escola publica, outro ponto que chamara nossa
atencao, foi no tocante a capacidade e formacao dos professores da escola. Muitos
pais (55,6%) ainda acreditavam que era necessario apenas alta capacidade e
formacdo do corpo docente e a quantidade de conteudos para que uma escola
tivesse bom ensino. Essa visdo de escola desconsiderava que, dentro da estrutura
fisica (foco da concepcao de Tempo Integral, de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro), as
reacdes emotivo-sensitivas provocadas pela propria infraestrutura do local em que

as criancas estao imersas influenciam no desenvolvimento psiquico desses sujeitos.

No entanto, uma leitura-compreensiva do espaco de vivéncia do outro precisa partir
do que a esse sujeito ja por lei € garantido. Pensar nas emocdes-sensitivas do Outro
€ partir do preambulo da garantia da igualdade de condi¢cbes para 0 acesso e
permanéncia — boa alimentacédo, vestuario adequado para as condi¢cdes climaticas
do entorno escolar, transporte e insumos necessarios para o0 desenvolvimento
escolar — dessa crianca com relacdo a escola, garantido no inciso | do art. 206 da
Constituicado Federal (BRASIL, 1988).
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Uma leitura compreensiva integral do Outro-espaco de aprendizado deve conter a
construcdo (estrutura fisica: estado de conservacdo e manutencdo); o0s
equipamentos de suporte pedagdgico que configuram o processo de aprendizado
das criancas; além dos sujeitos-Outros: professores e funcionarios (condi¢des
objetivas para desenvolver com o Outro (estudante) o processo de ensino). Um(a)
professor(a) com alta capacidade, como exigidos pelos pais, decorre de bons
salarios, formac@es (iniciais e continuadas) e o reconhecimento pelo Estado (plano
de carreira). A educacdo é um direito de todos, e dever do Estado e da proépria
familia'™, porquanto essa alteridade de responsabilidade exige uma gestio
democrética entre os varios Eus, ou seja, a formacgéo plena do Outro-cidaddo como

autor e dono de sua palavra.

N&do podemos desconsiderar que o0 entorno, ou seja, a cidade como um todo
também é espaco geografico (SANTOS, 2008) de aprendizado e que as diferentes
linguagens utilizadas pelo ser humano para sua constituicdo e estetizacdo, quando
exploradas pelos professores de forma que ndo perpetuem uma unica conceicéo de
mundo, passam a ser fonte inesgotavel de conhecimento e desenvolvimento da
individualidade dessas criancas. Por outro lado, a democratizagdo do ensino,
embora falsa (GERALDI, 2003), colocou diversas camadas sociais, antes ausentes,
dentro do espaco escolar, em contato com o conhecimento sistematizado. Esse
processo alterou nos ultimos 20 anos o cenario e as caras da sala de aula. A

homogeneizacéo daria passo a um cenario heterogéneo.

[...] Antigamente, os professores eram da “elite” cultural e os alunos, da
“elite” social; os alunos aprendiam, apesar das evidentes falhas didaticas;
aprendiam muito com professores altamente capazes por vocacdo e,
sobretudo, pelas condicdes favoraveis: salde, alimentacdo, farta
possibilidade de leitura (GERALDI, 2003, p. 116).

Para solucionar o crescimento, “[...] o que se viu foi a formacao de cursos rapidos,
sem maior embasamento tedrico” (GERALDI, 2003, p. 116), como apontaram as
entrevistas, e para o despreparo dos professores, livros que ensinassem sozinhos

tudo o que fosse preciso. Nesse processo, “[...] 0 mestre e o aluno, reduziram-se a
maquinas de repeticado material” (GERALDI, 2003, p. 117).

17 Refere-se ao art. 205 (BRASIL, 1988).
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Desconsideram-se o curriculo de vida do sujeito escolar e seu entorno geogréfico
como fonte de conhecimento, contudo Vigotski (2005) aponta que todo
conhecimento tem sua pré-historia, que existe muito antes que o sujeito escolar
sente no banco da escola. Os conhecimentos curriculares (matematicas, ciéncia,
lingua materna) ndo sdo alheios, distantes ou totalmente estranhos quando a
crianca depara com eles, a ponto de ndo conhecé-los. Entendemos que a crianga da

pesquisa, muito antes de sua institucionalizacao,

[...] traz consigo, sem consciéncia de tal, o conhecimento pratico dos
principios da linguagem, o uso dos géneros, dos nudmeros, das
conjugacdes, e, sem sentir, distingue as varias espécies de palavras. E a
gramatica natural, o sistema de regras que formam a estrutura da lingua, e
gue os falantes interiorizam ouvindo e falando (GERALDI, 2003, p. 119).

Por isso, com base nesses autores, apontamos para uma experiéncia cinema-
educacéao-alfabetizacéo que ultrapasse as barreiras da
instrumentalizacdo/pedagogizacéo do filme no espaco da escola.
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5 EVENTOS DIALOGICOS NA EMEFTI: PALAVRA DE OUTREM E O ATO
RESPONSAVEL E RESPONSIVO DIANTE DO ENUNCIADO DO
INTERLOCUTOR

Para que as luzes do outro ganhe visibilidade para nés. Para que as luzes

do outro sejam percebidas por mim devo por bem apagar as minhas, no

sentido de me tornar disponivel para o outro (MIA COTTO, 20[?])'"
O trabalho no l6cus da pesquisa, por mais completo e especifico que, a posteriori,
venha a ser materializado no enunciado do pesquisador, sempre condensara uma
analise sintética da compreensdo do evento vivenciado na relagdo com nosso
auditério social. Todo ato de compreensao ativa a ser objetivado da palavra do Outro
nas palavras minhas acarreta em si um ato ético perante esse ndo-Eu. Tal ato
compreensivo permite que o nao dito pelo seu corpo com palavras, “[...] estimulos
irritantes internos, ocultos a n6s™’® (VYGOTSKI, 1997, p. 52), mesmo assim, seja, a
partir desse evento dialégico vivenciado em comum, compreensivel entre 0s sujeitos
do discurso. Para Vygotski (1997), a importancia da fala para o Outro esta no fato de
gue ela se torna “[...] o sistema de ‘reflexos do contato social’ [...], por um lado, e, por
outro, o sistema de reflexos da consciéncia, principalmente, o aparato de reflexo de
outros sistemas™’’ (VYGOTSKI, 1997, p. 57).

H&a, nessas palavras de Vygotski (1997), uma aproximacdo ao postulado de Bakhtin
sobre o corpo interno do sujeito a ser compreendido por meio da palavra. Meus
movimentos, percebidos tanto pelos meus olhos quanto pelos olhos alheios, podem
ser igualmente estimulantes e compreendidos para ambos, contudo a consciéncia
do movimento desse ato e “[...] as excitacbes propriorreceptivas que surgem e
causam reacfes secundarias s6 existem para mim”*’® (VYGOTSKI, 1997, p. 51) e

apenas se tornam alheias-minhas quando compartilhadas.

”* COUTO, Mia. A voz de Mocambique. [Entrevista cedida a Luiz Costa Pereira Junior. Lingua

Portuguesa, n. 33. Disponivel em: http//www.recantodasletras.com.br. Acesso em: 1° jan. 2020.
176 [...] Ha BHYTpPeHHMe CKpbITble OT Hac pasapaxuteny (BbIFOTCKUN, 1982, p. 91).
177 1...] Peub 1 ecTb cuctemMa «pedH NEeKCOB COLMAnbHOro koHTakTay (A.B. 3ankuug, 1924), ¢ ogHoil
CTOpOHbI, @ C Opyroh — cucTemMa pedIieKCOB CO3HaHWS MO MpeuMyLlecTBy, T. €. annapat
oTpaxeHus apyrux cuctem (BbIFOTCKUN, 1982, p. 95).
[...] OBwKeHe Moen pyku, BOCNPUHMMAEMOE 1a3oM, MOXET ObiTb O4MHAKOBO pasapadkuTenem Kak
Ansa  Moero, Tak W AN YYXOro [rasa, HO CO3HATENbHOCTb 3TOTO  [ABWXKEHWS, Te
nponpuopeLienTUBHbIE BO30YXAEHMWS, KOTOpPble BO3HWKAOT W BbI3bIBAOT BTOPUYHLIE peakLuu,
CyLLECTBYIOT AN MeHs ogHoro (BbIFOTCKMI, 1982, p. 90).

178
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Por isso, ndo é tarefa facil para o pesquisador a compreensao ativa do Outro, muito
menos tomar emprestada sua palavra e fazé-la sua-alheia de forma responsavel e
responsiva. Tal arquitetura do mundo do Outro inicia-se no ato-evento da vida do Eu
e do Outro, ou seja, quando o Eu compreende ativamente os atos (atividades), o
pensamento, as emocgdes, as experiéncias e, em especial, a palavra do Outro como
ato de vivéncia, no sentido vigotskiano da palavra. A observacdo-compreensiva do
mundo do outro é o primeiro passo de compreensao e, quando o desloco para fora
dele pelo meu excedente, permito-lhe sua identificacdo plena, pois ele, como
individuo-Outro, sempre “[...] esta fora e diante de mim nao sé externa, mas também

»179

internamente (BAKHTIN, 2003, p. 93), ou seja, todas as vivéncias interiorizadas

em

[...] - sua alegria, seu sofrimento, seu desejo, suas aspiragdes e, finalmente,
seu propdsito semantico™®®, ainda que nada disso se manifeste em nada
exterior, se enuncie, se reflita em seu rosto, na expressao de seu olhar, mas
seja apenas adivinhado, captado por mim (do contexto da vida) — s&o por
mim encontrados fora de meu proprio mundo interior (mesmo que de certo
modo eu experimente esses vivenciamentos, axiologicamente eles ndo me
dizem respeito, ndo me sdo impostos como meus), fora de meu eu-para-
mim; eles sdo para mim na existéncia, sdo momentos da existéncia
axiologica do outro™® (Bakhtin, 2003, p. 93, grifos do autor).

Essa dialética Eu-Outro e interior-exterior, nos leva a refletir que a autocompreensao
dialégica entre o Eu (pesquisador) e todos os Outros (BAKHTIN, 2003) s6 pode ser
iniciada no campo da pesquisa através da alteridade, dos valores dados ao Outro-Eu
pela visdo e palavra do Eu-Outro-para-ele. O Eu perante os Outros ocupa um lugar e
um tempo especifico, tornando-se, dentro da fronteira entre o Eu e todos os Outros,
responsavel e responsivo pelos seus atos. Portanto, o Eu ndo é autbnomo, nem
autocompreensivo de si, mas “[...] existe somente em dialogo com outros eus. O eu
necessita da colaboracéo de outros para poder definir-se e ser ‘autor’ de si mesmo”

(STAM, 1992, p. 17). Isso faz parte da vida do sujeito social, muito antes de se

179 [...] mpyroi YeroBek BHe U MPOTUB MEHSI He TOMbKO BHELLHe, HO U BHyTpeHHe (BAXTUH, 1979, p.

90).

Entendemos a palavra original “e2o cmbicrioeas HanpasneHHocms” como orientacdo do sentido, ou
interesses semanticos.

[...] Kaxxgoe BHYTpeHHee nepexuBaHue ApPYroro YerioBeka: ero pagocTb, CTpajaHue, xernaHuve,
CTPEMIIEHNE, HAKOHEL, ero CMbICIIOBAs HaMpaBfEHHOCTb, NMyCTb BCE 3TO HE OOHAPYXMBAETCA HU B
YeM BHELUHEM, He BbICKA3blBAETCSl, HE OTpaXaeTcsl B NMUE, B BbIpaXeHWM [Mad, a TOIbKO
yNaBfvBaeTCs, yragbiBacTCAd MHOK (M3 KOHTEKCTa XXM3HU), - BCE 3TW NEPEXMBAHMSA HAXoOATCs
MHOI GHe MOero coOGCTBEHHOrO BHYTPEHHErO MUpa (MyCTb OHU U MEPEXMBAIOTCS KaK-TO MHO, HO
LEHHOCTHO OHU HEe OTHOCSITCA KO MHE, HE BMEHSATCA MHE Kak MOM), BHE MOEro a-0rs-ceds; oHu
CYTb Onsi MeHS B ObITUU, CyTb MOMEHThI LLEHHOCTHOro 6bITua gpyroro (BAXTUH, 1979, p. 90).
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tornar sujeito de pesquisa e compreensao do Eu-pesquisador. Muito antes de
conhecer a luz do sol, j& sobre ele sdo dadas valoragBes, emitem-se juizos e
professam-se palavras de amor ou desprezo pelos varios outros. Num primeiro
momento, pelos olhos da mée e do mundo, a crianga se enxerga como sujeito de
amor e compaixao. Assim a consciéncia autovalorativa do Eu “[...] se constroi em
colaboragao” (STAM, 1992, p. 17) com o Outro.

Bakhtin (2003) aponta, sem dicotomia, a dupla existéncia do Eu, ora pela formagéo
da consciéncia (autotransformacgéo constante do eu pela relacdo com o0 mundo e o
Outro), ora pela existéncia de seu corpo exterior (imagem do Eu criada pelos olhos
dos Outros). O sujeito bakhtiniano, desde a primeira idade,

[...] comeca a ver-se pela primeira vez como que pelos olhos da mée e
comeca a falar de si mesma nos tons volitivo-emocionais dela, como quem
se acaricia com sua primeira auto-enunciacdo; desse modo, ela aplica a si e
aos membros de seu corpo os hipocoristicos no devido tom [...] Aqui ela
determina a si e ao seu estado através da mde, no amor que esta lhe
devota como objeto do seu mimo, do seu carinho, dos seus beijos; é como
se ela fosse enformada axiologicamente pelos bracos dela *2 (BAKHTIN,
2003, p. 46-47).

O corpo do Eu néo é suficiente nele mesmo, carece de completude e “[...] necessita

do outro, do seu reconhecimento e da sua atividade formadora. S6 o corpo interior

— a carne pesada — é dado ao proprio homem, o corpo exterior é antedado: ele

deve cria-lo com seu ativismo”'®® (BAKHTIN, 2003, p. 47-48).

Portanto, no evento dialégico, ndo pode haver uma coisificacdo dos sujeitos da
pesquisa, que, ao serem percebidos pelo meu olhar exotépico e estudados como
sujeitos, sempre permanecem sujeitos vivos no tempo e no espaco, caso contrario
estaria vivenciando uma pequena experiéncia diante do outro. Ela, diversamente da

grande experiéncia, é pensada “...] de maneira pratica e consumista, aspira a

1821 ] BnepBble BuaeTb cebsi peBGeHOK HauMHaeT Kak Gbl rnasaMu MaTepu U roBoputb O cebe

HauyMHaeT B €e SMOLMOHArbHO-BOMEBLIX TOHaX, Kak Obl nackaeT cebsi CBOMM MepBbIM
CaMOBbLICKadblBaHMEM; TaK, OH MpUMMeHsieT Kk cebe M urneHam CBOero Tena JackaTenbHo-
YMEHbLUMTENBbHBIE MMEHA B COOTBETCTBYHOLWLEM TOHe [..] 34ecb OH onpepensetr cebst u ceom
COCTOSIHMS Yeped MaTb, B ee NMoOBU K HEMY, Kak MpeaMeT ee MUITOBaHUs, NackH, MOLENyeB; OH Kak
Obl LLEHHOCTHO odpopmrieH ee obbsTUAMKU (BAXTUH, 1979, p. 235).

[...] B aTOM OTHOLIEHWNM, TENO HE €CTb HEYTO CaMOJOCTaTOYHOE, OHO HyXXAaeTcsi B Opy3oM, ero
NPU3HaAHUM 1 POPMUPYIOLLEN OEATENbHOCTU. TONMBKO BHYTPEHHEE TENO - TshKenasd nnoTb - AaHO
CaMOMy Y€eriOBEKY, BHELUHEE TEN0 APYroro 3adaHo: OH JOJDKEH ero aktmeHo coagatb (BAXTUH,
1979, p. 47).
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mortificar e coisificar tudo, a grande experiéncia tende a reanimar tudo (ver como em
tudo a incompletude e a liberdade, o milagre e a revelagado)” (BAKHTIN, 2019, p. 65)
do outro.

Consequentemente a relacdo dialdgica entre o Eu e o ser-Outro ndo o torna mudo,
mas falante ativo e responsivo, embora aparentemente distante no tempo-espaco*®,
pois seu dizer, nas relagdes temporais e espaciais, é atualizado, ja que o “[...] tempo
transparece no espaco, e o espaco reverte-se de sentido e € medido como tempo”*®
(BAKHTIN, 1993, p. 211). Nessa fusao tipica do cronotopo, ele “[...] condensa-se,
comprime-se, torna-se [...] visivel, o proprio espaco intensifica-se, penetra no
movimento do tempo, do enredo e da histéria”*®® (BAKHTIN, 1993, p. 211), enquanto
0 sujeito revivido e atualizado “[...] ndo pode ser percebido e estudado como coisa
porque, como sujeito e permanecendo sujeito, ndo pode tornar-se mudo;
consequentemente, o conhecimento que se tem dele (interno) sO pode ser
dialdgico™® (BAKHTIN, 2003, p. 400) e na presenca do Outro. Esse corpo para mim
“[...] € um corpo exterior, cujo valor eu realizo de modo intuitivo-manifesto e que me
é dado imediatamente™® (BAKHTIN, 2003, p. 47) quando o percebo localizado em

seu mundo exterior ao meu.

A cada nova leitura dos dados produzidos (enunciados do Outro), emergem novos
sentidos com relacdo a pesquisa. O ato de escrever e narrar a palavra de outrem &
ainda mais complexo do que o ato de oitiva, pois, como pesquisadores, trazemos,
com as nossas, palavras-alheias (BAKHTIN, 2003), portanto, os dizeres dos
entrevistados e os sentidos construidos na interlocucao dialégica com eles. Nessa

grande experiéncia que estabelecemos com o Outro como evento dialégico de

184 Bakhtin (1993), usando como metafora a Teoria da Relatividade de Einstein, aprofunda a

interligacdo das formas de tempo-espaco ao desenvolver seu conceito de cronotopo (tempo-
espaco). No artigo Formas de Tempo e de cronotopo no romance: ensaios de poética e historia,
defende a fuséo dos indicios espaciais e temporais num todo compreensivo e concreto.

[...] BpEMEHN packpbiBalOTCS B NMPOCTPAHCTBE, U MPOCTPaHCTBO OCMBICIIMBAETCS U MaMepsieTcs
BpemeHeMm (BAXTUH, 1975, p. 235).

1% 1] Bpems 30ecb CrylaeTcsi, YMNIOTHAETCS, CTAHOBWUTCS [..] 9pUMbIM; MPOCTPAHCTBO 3KE
WHTEHCUMLMPYETCH, BTAMMBAETCS B ABWKEHME BPEMEHM, ctoxeTa, uctopum (BAXTUH, 1975, p.
235).

[...] HE MOXET BOCMPUHMMATBCH N M3yYaTbCH Kak Belb, b0 Kak CybbeKkT OH He MOXET, OCTaBasiCb
cybbeKkToM, CTaTb HErnacHbIM, CNeaoBaTernbHO, MO3HAHWE €ero MOXeT OblTb  TONbKO
aunanorunyeckuno (BAXTUH, 1979, p. 363).

[...] Teno pgpyroro 4enoBeka - BHeLIHee TenoO, W LIEHHOCTb €ro OCYLIECTBISAETCA MHO
BO33pPUTENbHO-UUTYUTUBHO U faHa MHe HenocpenctBeHHo (BAXTUH, 1979, p. 47).
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alteridade “[...] tudo é vivo, tudo fala, essa experiéncia é profunda e essencialmente
dialoégica” (BAKHTIN, 2019, p. 65). Todo enunciado é um posicionamento (um ponto
de vista) do Eu diante da palavra de Outro, agora como palavra-alheia-sua

direcionada para outrem.

Nos apontamentos de 1970-1971, quando Bakhtin aborda a questdo da

compreensao e avaliacéo ativa e criadora, afirma:

[...] A concordancia-discordancia ativa (quando ndo resolvida
dogmaticamente de antemdao) estimula e aprofunda a compreenséo, torna a
palavra do outro mais elastica e mais pessoal, ndo admite dissolugdo muatua
e mescla. Separacdo precisa de duas consciéncias, da sua contraposi¢ao e
da sua inter-relagao™®” (BAKHTIN, 2003, p. 378).
Para que exista analise, € preciso que exista, a priori, compreensao da palavra dita
por outrem. Assim, a compreensao toma corpo apenas na resposta viva e ativa de
outrem diante do enunciador (BAKHTIN, 1993; BAXTWH, 1975). Todo enunciado
tem um enderecamento, € uma ponte entre um Eu que compreende e fala, e um Eu
gue compreende para responder. Por isso, todo enunciado transita em duas
direcdes infinitamente até alguém parar a conversa. Mesmo assim seu acabamento

é relativo.

Meu ativismo e simpatia compreensiva do Outro “[...] vem de fora e visa ao mundo
interior de outro”™%° (BAKHTIN, 2003, p. 94). E como se, no ato de compreender, se
fundisse o0 ato de responder ao enunciado alheio. Nao existe uma dicotomia entre
eles, mas uma coexisténcia, em que um nao existe sem a presenca do outro. Nessa
relacdo dialética, se configuram as bases da verdadeira esséncia do dialogo, do
dialogismo e da polifonia bakhtiniana. Para Voloshinov (1976), o ato de compreender

exige, em oposicao a palavra do locutor, uma contrapalavra, porque:

[...] Compreender a enunciacédo de outrem significa orientar-se em relacéo a
ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada
palavra da enunciagdo que estamos em processo de compreender, fazemos
corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto

189 1] AKTuBHOe cornacve / Hecornacue (eCny OHO He MpeLLeHO [JOrMaTUYeckn) CTUMYNUPYET W

yrnybnset noHvMaHve, AenaeT 4dyxoe CcroBo Gonee ynpyrmmMm M CamMOCTHbIM, He [JornyckaeT
B3aUMHOrO pacTBOPEHUS N CMeLleHns. YeTkoe pasgeneHme AByX COSHaHUN, UX NPOTUBOCTOSAHME U
nx BaanmooTHoweHus (BAXTUH, 1979, p. 347).

[...] OBbl4HO 3Ty M3BHE MAOYLLYI aKTUBHOCTb MO MO OTHOLLEHUIO K BHYTPEHHEMY MWpY OpYyroro
Ha3bIBaKOT COMYBCTBEHHbLIM NoHUMaHneM (BAXTUH, 1979, p. 91).
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mais numerosas e substanciais forem, mais profunda e real é a nossa

compreensao™® (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004, p. 131).
Dessa maneira, no processo dialégico estabelecido entre entrevistador e
entrevistado, inicia-se ja em si uma analise compreensiva ativa dos dados oferecidos
ao pesquisador pelo Outro. A compreensao tem que ser por parte do pesquisador
“[...] ativa e criadora™® (BAKHTIN, 2003, p. 378), pois ela continua a criacdo e
multiplica a riqueza do discurso dialdgico entre varios enunciados. “[...] Qualquer tipo
genuino de compreensdo deve ser ativo, deve conter jA 0 germe de uma resposta.
[...] Compreender é opor & palavra do locutor uma contrapalavra”®® (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2004, p. 131-132). No entanto, como afirma Costa (2018), apenas
me torno interlocutor quando posso responder a palavra de Outro com a minha

contrapalavra.

As enunciacfes — orais e escritas — produzidas com a investigacdo foram a base
para a andlise qualitativa e quantitativa dos dados, porquanto se entendia que, “[...]
no ato da compreenséao, desenvolvia-se uma luta cujo resultado era a mudanca e o
enriquecimento”™® (BAKHTIN, 2003, p. 378). Outras perguntas e hipéteses
emergiram no curso do trabalho em campo, porque, nas relacbes e nos eventos
constantes com o0s enunciados produzidos pelos sujeitos da pesquisa, foram
emergindo novos sentidos. Tais enunciados nao se revelaram prontos e acabados a
partir do problema e da hipétese, mas se constituiram ao longo de todo o trabalho,

nas contradicdes internas e externas a que se encontravam submetidas sua analise.

Como diria Bakhtin (2010b), s6 posso pensar em acabamento com/pelo Outro
(pessoa: objeto portador de sentido) nas relacdes dialdgicas, que exigem diante da
palavra alheia um ato respondente e responsavel. Portanto, a conclusibilidade do

enunciado € a que permite a alternancia de dizer, de enunciar e de existir para o

191 [...] MMoHATb YyXOe BbIiCKasbiBaHME 3HAYUT OPUEHTUPOBATLCHA MO OTHOLUEHUIO K HEMY, HaWTW And

HEero [JOJPKHOE MEeCTO B COOTBETCTBYHOLLEM KOHTEKCTE. Ha Kaxgoe CroBO MOHMMaeMoro
BbICKa3bIBaHWsI Mbl Kak Obl HAcranBaem psig CBOMX OTBEYAKOLLMX CIOB. YeM nx Gonblue 1 Yem OHU
CYyLLLECTBEHHEE, TeM rMybxe n cyuwiectBeHHee noHumanue (BONOLWMHOB; BAXTWH, 1993a, p.
113).

[...] oHO akTMBHO M HOoCcuT TBOpYeckun xapaktep (BAXTUH, 1979, p. 346).

[...] Bcakoe MCTMHHOE MOHMMaHWE aKTUBHO W SIBMASIETCA 3apodbiwem oTeeTa. [...] NoHumaHue
NoAbICKMBAET CnoBy rosopswero npotusocnoso (BONMOLWWMHOB; BAXTUH, 1993a, p. 113).

[...] akTe noHumaHumsi npoucxoaut OGopbba, B pesynbTaTe KOTOPOM MNPOMCXOAWUT B3aUMHOE
nameHeHne n oboraweHme (BAXTUH, 1979, p. 347).
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Outro. “[...] Essa alternancia pode ocorrer precisamente porque o falante diz (ou
escreve) tudo o que quer dizer em dado momento ou sob dadas condi¢bes. Quando
ouvimos ou vemos, percebemos nitidamente o fim do enunciado”*® (BAKHTIN,
2003, p. 280).

Todo ato de empiria representa um momento de confronto, tenséo e reflexao critica
para o pesquisador diante da palavra-outra, ndo sua. Os estudos de Gontijo e
Campos (2011) levam a pensar sobre o ato de fazer pesquisa e a constituicdo do
pesquisador em educacdo, a partir da posicdo bakhtiniana, que respeita essas
palavras que ndo sdo dele, mas que exigem, no ato analitico-interpretativo do

pesquisador, uma posicdo em relacdo a realidade objetiva, as relacdes

socioculturais e as proprias formas de linguagens.

Portanto, uma resposta inicial a nossas perguntas e hipoteses, aparentemente “[...]
precisas e transparentes, requer que nos posicionemos [...]" em relagao a este “[...]
produtor de palavras” (GONTIJO, CAMPOS, 2011, p. 90). Ao longo do
desenvolvimento do trabalho investigativo, a empiria foi tomando forma e
organizando os saberes que se mantiveram em constante desenvolvimento e
inacabamento. Vale ressaltar que as analises resultantes dos recortes dos
enunciados, ainda que se compreendesse como ndo generalizaveis, contribuiram
para o entendimento do que se considerava comum e geral, no processo de
alfabetizacdo, exibindo filmes nos anos iniciais do Ensino Fundamental da EMEFTI

Pequena Escola da Rua Principal da rede de Vitoria.

O trabalho de campo na escola pesquisada iniciou-se no periodo da tarde de 4 de
junho de 2018 como apontado na distribuicéo de dias em campo (APENDICE N). O
primeiro contato foi com a professora alfabetizadora e as criancas do grupo 3°A.
Nessa ocasido, conversamos com ela sobre a proposta da pesquisa e a importancia
para o campo da alfabetizacdo. Ela e a professora do grupo 1°A eram responsaveis
pelo apadrinhamento das criancas que participavam do Clube de Cinema. Informei-

Ihe, entdo, que passaria um tempo em suas aulas para me familiarizar com as

195 1] aTa cMeHa NOTOMY U MOXET COCTOSITLCA, YTO FOBOPSILLMIA ckasan (Mnv Hanucar)Bce, YTo OH B

OaHHbII MOMEHT MMM NPU OaHHbIX YCIOBUSIX XOTEN ckadaTb. Cnywas unm 4vrtas, Mbl ABCTBEHHO
olyLaeM KoHL, BbickaabiBaHus (BAXTUH, 1979, p. 255).
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criangas, conhecé-las e observar sua rotina, pois elas configurariam o segundo

grupo de sujeitos integrantes da pesquisa.

Essa conversa foi repetida com as outras quatro professoras das demais turmas.
Escolhemos, nessa primeira semana, um dia na biblioteca, durante o horario de
planejamento, para apresentar ao grupo de docentes o projeto da pesquisa e 0s
termos de consentimento livre e esclarecido (APENDICE D). Outro grupo, que
passou a fazer parte das entrevistas, foi a professora de arte e o bibliotecario. Além
dos docentes, participaram das entrevistas setenta e cinco (75) criangas das cinco
turmas dos trés primeiros anos. A participacdo dessas Ultimas ocorreu, na maior
parte do tempo, de forma esponténea. Esses eventos tiveram mais um carater de
convite ao dialogo do que a forca do pesquisador chamando para uma etapa ou
atividade da pesquisa. Por dltimo, nesse mesmo grupo, um pequeno numero de
treze (13) alunos configurariam nossa ultima experiéncia com a producao de textos
(orais e escritos), agora dentro de uma disciplina Eletiva de Cinema ap0s a exibicao

de alguns curtas-metragens.

5.1 OS GENEROS CINEMATOGRAFICOS NAS PRATICAS PEDAGOGICAS DA
SALA DE AULA DA EMEFTI: CONVERSA COM OS PROFESSORES

Os questionarios destinados as alfabetizadoras tiveram como objetivo dialogar sobre
as experiéncias realizadas dentro da escola com o0s géneros cinematograficos.
Como especificado na caracterizacdo da escola, os trés primeiros anos do
Fundamental | estavam divididos em 5 grupos. Contudo, quatro professoras
passaram a configurar a pesquisa de campo. Todas eram mulheres com idades
entre 25 e mais de 40 anos. Produto da configuracdo da escola em Tempo Integral
(40h), todas as professoras que participaram da pesquisa trabalhavam apenas
nessa EMEFTI. De acordo com o levantamento, 75% delas tinham mais de sete (7)

anos de tempo de servico dentro da Prefeitura Municipal de Vitoria (PMV).

E importante salientar que todas eram efetivas, o que permitiu uma maior dedicacéo
a escola. As professoras possuiam entre um e quatro anos de experiéncia na escola
pesquisada. Apenas uma (25%) era filiada ao sindicato. Foi possivel também

comprovar que todas continuaram sua formacdo apos terminarem 0 curso de
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graduacdo. Assim, todas possuiam curso de especializacdo em &reas da educacao,
principalmente na alfabetizacdo. Além disso, participaram de cursos ou encontros de
formacéao oferecidos pela SEME. As quatro entrevistadas tinham mais de 10 anos de
experiéncia como professoras. Assim, estavamos diante de um corpo docente

experiente e qualificado em termos de formacéo profissional.

O mesmo foi possivel de comprovar quando o quesito abordado era a experiéncia
como alfabetizadora. Duas delas (50%) ndo s6 tinha mais de 10 anos como
professoras, mas como alfabetizadoras. A que possuia menos tempo de experiéncia

como alfabetizadora tinha mais de dois anos.

A atuacao dessas professoras nem sempre foi nas séries iniciais do Fundamental 1.
Duas delas (50%) dedicaram-se, desde o inicio da carreira, a trabalhar dentro da
sala de aula da 12 a 42 série, realizando todos seus cursos de atualizagédo e
formacdo continuada, direcionados para esse processo de ensino. O ecletismo
tedrico que fundamentava a praxis das professoras estava, em grande medida, nas
préprias concepcdes de alfabetizacao e cursos formativos pelos quais passaram ao

longo de suas carreiras na propria secretaria onde eram efetivas.

A dissertacao de Becalli (2007) aponta que, embora as ideias de Jean Piaget (1896-
1980) e Noam Chomsky ndo tenham sido apresentadas diretamente ou estudadas
por essas professoras no decorrer dos cursos, especialmente do Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores (Profa), a teoria construtivista sustentou
“[...] as propostas de situagbes didaticas que foram apresentadas aos professores
alfabetizadores” (BECALLI, 2007, p. 33). Essa autora também analisou como as
ideias de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, ancoradas nas teorias de Jean Piaget,
passaram a orientar as concepcdes de alfabetizacao utilizadas para fundamentar as

praticas docentes.

Uma das professoras fez varios cursos e uma especializacdo sobre O uso da
informética na sala de aula, com a ideia de transformar a sala em um ambiente mais
estimulante, divertido e desafiador. A proposta da empresa Positivo Tecnologia
ganhou adeptos no sistema municipal de ensino de Vitéria. As ideias construtivistas,

fortemente enraizadas nos fundamentos tedricos das praticas, encontraram, nas
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solucdes supostamente inovadoras, propostas por essa empresa, um caminho para

enriquecer o processo de ensino-aprendizagem.

Com o construtivismo, a crianga passou a estar no centro da aprendizagem e o
professor se tornou apenas um facilitador desse processo. A partir de 2001, em
Vitéria, O laboratério Movel Positivo e as Mesas Educacionais do projeto Mesas
Educacionais Alfabeto Combo Multikid comecaram a configurar o universo nao sé
das criancas, mas também das alfabetizadoras e das subsequentes formacdes que
iniciaram em 2002.

Em 2010, novamente essas professoras depararam com a necessidade de seguir o
processo de atualizacdo tecnoldgica, pois a SEME adquiriu para as escolas as
lousas digitais. Uma das professoras pensava que o dominio e o conhecimento

dessa tecnologia ajudariam no processo de alfabetizacao.

Embora a formacdo das professoras fosse orientada para as teorizacbes
construtivistas no campo da alfabetizacdo, uma professora alegou nao ter uma linha
Unica de trabalho e, por isso, quando necessario, utilizava o que denominou meétodo
tradicional como forma de solucéo de problemas na alfabetizacdo. No entanto, como
afirmado pela professora, ndo ficava trabalhando o bé-a-ba, pois utilizava o texto e
nao a silabacdo ou as partes minimas da lingua. Ou seja, essa professora deixa
claro que sabe reconhecer quando a pratica pedagodgica esta ancorada nos métodos
tradicionais de alfabetizacdo, descartando e se valendo do mais relevante ou
importante, a seu entender, para sua pratica cotidiana dentro da sala de aula. Nessa
direcdo, acentuou o seu gosto de alfabetizar letrando, ancorada nos postulados de
Magda Soares, com 0s quais essa professora se identificava, preferindo o
letramento como “método” para alcancar o desenvolvimento pleno de suas criancas

dentro do processo de alfabetizacao.

Todas as professoras afirmaram participar de eventos e congressos, como ouvintes,
guando conseguiam tempo. No que se refere as atividades culturais que realizavam
ou vivenciavam, destacaram que a nova rotina imposta pelo trabalho em escola de
tempo integral acabou por alterar sua vida cultural. Atividades como ir ao cinema
tornaram-se, cada vez mais, distantes na programacao dessas alfabetizadoras.

Quando indagadas sobre ida ao teatro, duas professoras alegaram ir, com mais
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frequéncia, por causa das criancas e dos passeios da escola. Assim, essas
profissionais da educacao assistiam apenas a pecas teatrais direcionadas para um
publico infanto-juvenil. A formacdo estética a partir do audiovisual das quatro
professoras ocorre mais em casa, assistindo tanto aos canais normais da TV quanto

as opcdes disponibilizadas pela Netflix ou na plataforma do YouTube.

Todas afirmaram ler no tempo livre. Uma exclamou o0 quanto gostava desse ato,
porém, como todas as outras, acrescentou a questdo do tempo e da nova rotina de
trabalho como um impedimento. Trés delas afirmaram sempre fazer uso de material
didatico para a preparacao de suas aulas, entretanto ndo era frequente a leitura de

materiais formativos da area, como periodicos e livros.

As professoras, nas entrevistas, alegaram exibir varios tipos filmes e documentéarios
curtos em sala de aula, ora escolhidos pelo tema a ser trabalhado, ora por lazer e
relaxamento das criancas em sala, o que demonstra uma concepc¢ao instrumental do
cinema dentro do espaco escolar. Um exemplo citado pela professora do 1°A foi o
caso do video A reunido de familia de Snoopy®, utilizado para abordar valores®®’
presentes na proposta da escola. Outro exemplo foi a sequéncia didatica criada pela
professora do 1°B para trabalhar o pato. Ap0s a exibicdo de documentarios
disponiveis no YouTube sobre animais, realizaram registro sobre o que as criancas
sabiam acerca dessa ave. Por Ultimo, as criancas apresentaram o0 que tinham

aprendido apos as exibicoes.

Nesses dois casos, podemos observar que o0 cinema se constitui como instrumento
didatico, com base no uso dado em sala para cumprir um objetivo curricular
especifico. Também se pensado como texto a ser lido pelas criancas, utilizaram-se
as exibigcbes para “[...] buscar respostas as perguntas anteriormente elaboradas
(evento-busca-de-informacéo) tanto por ela quanto pelo professor” (GERALDI, 2003,
p. 171, grifo do autor). As professoras também apontaram que, a medida que foram
usando os géneros cinematograficos, aprenderam a conhecer o tempo certo das

criancas, ou seja, que projecdes muito longas ndo prendiam a atencao delas.

196

. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=UfeJ8WDMFM4. Acesso em: 3 dez. 2019.

Estes valores sao estipulados no Item X do Guia de Aprendizagem da EMEFTI.
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No relato de experiéncia da professora do 2° B, encontramos resisténcia a estética e
a ideologia da Disney, porque entendia que os géneros cinematogréaficos deveriam
ser pontes para as reflexfes, mas, em sua opinido, essa estética restringia o direito
da crianca de produzir sua propria imaginacdo. Para a professora, as personagens
sempre bonitas, as histérias com end-love feliz, em que todos sempre se ddo bem,
foge e distancia-se do verdadeiro mundo das criangas dessa escola. Numa das
aulas, relatou que havia trabalhado com o filme O tempero da vida (2003), pois
permitiu levar um mundo menos fantasioso, que podia despertar a imaginacdo ao

discutir e abordar a questéo dos sabores, 0s cheiros etc.

E necessario ressaltar que as professoras nunca tiveram qualquer disciplina ou
curso, na formacéo inicial ou continuada, para trabalhar com qualquer tipo de género
cinematografico dentro de sala de aula, embora isso seja uma exigéncia respaldada
por lei. Todo o material exibido, muitas vezes, foi pedido ao bibliotecéario da escola,
ja que também nem todas conheciam os caminhos para fazer download, editar e
montar tais matérias, pois tais acdes também demandam das professoras nao so

tempo, mas o conhecimento de uma série de programas, inclusive de edicao.

Com base nessa informacdo, decidimos perguntar ao bibliotecario como era a
relacdo com o0s géneros cinematograficos na escola: tipos de género mais
presentes, qualidade do material etc. Também questionamos a professora de Artes,
por acreditar que, em sua formacéao inicial, recebera orienta¢cdes sobre trabalho com
o cinema. Na conversa com a professora de Artes, funcionaria da escola ha um ano
por designacdo temporaria, relatou que, embora tivesse feito uma matéria optativa
na Universidade Federal do Espirito Santo sobre a historia do cinema, o diadlogo
cinema-educacédo nao foi tratado. Em cursos de formacgéo continuada, essa tematica
também néo foi abordada. Lembrou, durante a conversa, que uma professora, no
curso de graduacdo, levou o filme Narradores de Javé (2003), trabalhado na

pesquisa de Ayres (2009) como mencionado.

Com fundamento nos relatos das professoras, questionada sobre a estética Disney e
sua presenca nas escolas, a professora de Artes acabou por concordar com a
professora do 2°B. Considerou que, mesmo tendo uma estética colorida e bonita,
essas producdes, a partir de suas historias, acabam construindo uma imagem muito

fantasiosa sobre princesas, principes e mundos encantados. Ela preferiu, para
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propiciar a reflexdo, o trabalho com curta-metragem ou com filmes diferentes,
mencionando, como exemplo, a producdo Kiriku e a feiticeira (1998), do diretor
Michel Ocelot.

Sem fazer alus@o a Lei n® 13.006, a professora apontou a necessidade de trabalhar
mais curtas-metragens e filmes nacionais com as criangas. Em uma de suas aulas,
levou as criancas ao cinema do Teatro Gloria para conhecer uma exposi¢cao sobre a
histéria da sétima arte. Nessa visita, as criancas aprenderam muito sobre esse tipo
de linguagem e a forma de representacédo da realidade, segundo seu relato. Essa
professora mostrou que tinha realizado varios trabalhos significativos a partir da
exibicdo de filmes, entre os quais vale destacar a producdo de dois curtas com a
linguagem artistica do teatro de sombras, nenhum desenvolvido com as criancas

dos trés primeiros anos, mas com as turmas maiores.

Os enunciados das professoras causaram nosso estranhamento com relacdo aos
espacos na escola para trabalhar com esse tipo de género discursivo e com tal
forma de linguagem. A sala do 1°A ou mesmo as do 2° andar dos maiores, com
aparelho de TV, ndo possuiam cortina ou protecdo contra a iluminacédo excessiva do
exterior. Isso dificultava qualquer trabalho com essas producdes em sala de aula,
restando apenas o espaco localizado na biblioteca da escola (Fotografias 3 e 4),
também de forma improvisada entre a area dos livros, as mesas e uma estante
divisoria. Esta ultima, aberta na parte superior, atrapalhava ambos os espacos, ora
guando as pessoas assistiam a filmes, ora quando as pessoas desenvolviam

atividades de leitura na biblioteca.

Assim como a professora de Artes, o bibliotecario possuia contrato temporario. Era
responsavel, conforme solicitado pelas professoras alfabetizadoras, pela edicdo dos
materiais. Ndo era frequente a compra de material audiovisual por conta do custo,
contudo encontramos um acervo consideravel na biblioteca a disposicdo dos
professores para sua projecdo de acordo com as atividades planejadas. Dessa
forma, os filmes eram assistidos diretamente no computador da sala de video ou de
informatica, como também baixados para trabalho em outros espacos da escola.
Esse material se destinava geralmente s6 para o uso didatico dos professores,
embora estivessem nas prateleiras da biblioteca. O acervo digital da biblioteca

contemplava O USO para todos os anos.
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No relato do bibliotecério, encontramos os enunciados das criancas sobre suas
preferéncias estéticas. Muitas delas recorriam a esse profissional para colocar, nos
horarios de intervalos, desenhos da Disney ou outros filmes que estavam em cartaz

nos cinemas dos shoppings ou recentemente exibidos nesses espacos.

As criancas do primeiro ano ficavam no segundo andar, no horario do almogo, sob
os cuidados das professoras no parquinho, quando chovia, passavam esse tempo
na sala de video. O bibliotecario lembrou, durante a conversa, que duas producdes
muito atuais haviam sido pedidas para trabalhar com as criangas do primeiro ano. O
curta A menina bonita do lago de fita (2016), adaptado da obra de Ana Maria
Machado, sob a direcdo de Oger Sepol, e o filme americano A vida é uma festa
(2017), do diretor Lee Unkrich.

Os eventos dialdgicos com esses profissionais permitiram uma visdo panoramica de
como, na EMEFTI, as producdes cinematograficas — longa metragem, curtas, curta
de animacédo, documentarios etc. — apareciam dentro do cotidiano escolar. Assim,
era de nosso interesse passar a conhecer também como essas producdes da
industria cinematografica apareciam no cotidiano do segundo grupo da pesquisa —
as criangcas — e como o discurso veiculado nessas producdes deixava marcas nas

producdes textuais orais/escritas das criancas dos trés primeiros anos.

5.2 O CINEMA NO COTIDIANO ENUNCIATIVO DAS CRIANCAS: DIALOGANDO
COM OS SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa em campo dependia, em grande medida, da existéncia de eventos
dial6gicos, principalmente entre o pesquisador e as criangas, categoria esta que nao
€ natural, mas uma condic¢éo histérica (QUINTEIRO, 2003). Embora autores tenham
apontado, nas pesquisas académicas, a existéncia de certa resisténcia a aceitar as
vozes desses sujeitos como confiaveis e respeitaveis e seus enunciados serem
vistos como fruto de uma imaginacao fértil da primeira idade (QUINTEIRO, 2002),
entendemos com base nos estudos de Vigotsky (2003) que os enunciados
produzidos pelas criancas resultam de suas vivéncias e, dessa forma, carregados de

sentidos por elas elaborados (Bakhtin, 2003).
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Como aponta Hernandez Piloto (2008), compreender as criangas como Ssujeitos
responsaveis e responsivos diante do seu auditorio social, “[...] em vez de objetos de
pesquisa, acarreta na compreensdo de que elas podem revelar as suas
experiéncias” (HERNANDEZ PILOTO, 2008, p. 72) por meio de seus atos
enunciativos. Assim, a materializagdo por meio das diferentes formas de linguagem
das imagens subjetivas da realidade objetiva (entorno social, cultural e histérico)
permite exteriorizar o reflexo psiquico de tal realidade concreta em que acontecem

as relacdes dessas criangas-sujeitos da pesquisa com 0s outros.

Walter Benjamin (2002), em seu livro Reflexdes sobre a crianga, o brinquedo e a
educacédo, quando discute seu conceito de experiéncia, assim como 0s postulados
da psicologia historico-cultural, concebe a crianca como ser social, que forma sua
“[...] imagem subjetiva da realidade objetiva” (MARTINS, 2013, p. 309) nédo so pelos
olhos do Outro, mas pelos proprios olhos com que percebe e aprende o mundo, pois
esse sujeito € um ser historico ou, como diria Bakhtin (2004), datado dentro de uma
dada localizacdo social e historica. Quando esse filésofo discorre sobre as
condi¢cBes para uma abordagem estética do Outro ou 0 mundo do Outro, aponta que
0 enredo da vida do Outro, sem perder nele sua subjetividade, é construido por
outros individuos. Por isso, afirma que é preciso “[...] sentir-se em casa no mundo
»198

dos outros para passar da confissdo para a contemplacdo estética objetiva
(BAKHTIN, 2003, p. 102).

Conhecer e compreender o mundo do Outro da pesquisa era o primeiro de varios
eventos que viriam a acontecer em campo. Devido a isso, 0s encontros com as
criancas foram iniciados convivendo com elas, observando-as e compreendendo o
universo social que configurava seu proprio universo individual. Respeitamos, dessa
maneira, nos eventos dialégicos, ndo sé durante as entrevistas, mas durante todos
0S eventos cotidianos, as narrativas e 0s inicios dados as conversas por elas
mesmas. Muitas vezes, nos horarios livres, nos encontros nos corredores, elas
vinham desejosas de apresentar algum desenho novo ou contar algo. O primeiro,

sempre com uma cena, uma personagem importante ou o super-heréi preferido.

198 1] noyyBCTBOBaTH Ce6s JOMa B MUpe APYMUX MoAel, 4Tobbl NepeiTh oT UCNoBean K 06bEKTUB-

Homy acteTnyeckomy (BAXTUH, 1979, p. 98).
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Diferentemente da reacédo de Sousa (2011), que ndo queria levar consigo nenhum
registro comprometedor deixado pelos internos em seus enunciados, entendemos
gue tudo o que emergiu no ato enunciativo do Outro (as criangas), cada palavra ou
linguagem corporal carregada de sentimentos e emocdes, era importante para
compreender o0 pensar e a propria consciéncia ideoldgica de nossos sujeitos da
pesquisa, pois agora ndo sé observdvamos o mundo do Outro, mas estavamos nele,
e esse mundo apresentava-se para nossa compreensao “[...] povoado por imagens

criadas” (BAKHTIN, 2019, p. 53) por outras pessoas (as criancas).

E sabido, a partir de Bakhtin (2003), que, para dar acabamento a nosso estudo, esse
Outro-crianca teria que ser escrito. E sobre ele que a humanidade escreveu obras
literarias, desenvolveu pesquisas, fez enredos, criou inumeras producdes filmicas e
derramou todas as lagrimas. Enfim, s6 ao Outro “[...] se erigiram todos os
monumentos, [...] s6 o0 outro & conhecido, lembrado e recriado pela memoria

produtiva”*®

(BAKHTIN, 2003, p. 102), para que minha memoria desse Outro-
sujeito-crianca, do mundo desse outro-sujeito-crianca e da vida desse Outro-sujeito-
crianca se torne memoria escrita, ndo so de sua propria existéncia, mas também da
minha, que ganha vida pelas vozes dos Outros aprendidas e ressignificadas, agora

como memoarias e experiéncias-minhas-alheias.

A partir da filosofia da linguagem bakhtiniana, compreendemos que, como nao existe
um potencial texto Unico dos textos, o produzido pela crianca (oral e escrito), do qual
pretendiamos falar e erigir um monumento, nunca poderia ser traduzido até o fim,
posto que “[...] o acontecimento da vida do texto, isto €, a sua verdadeira esséncia,
sempre se desenvolve na fronteira de duas consciéncias, de dois sujeitos”?®
(BAKHTIN, 2003, p. 311). Esse encontro/confronto entre o pronto e aquilo a ser
criado ndo representa simplesmente o encontro entre palavras, mas entre dois
sujeitos, entre dois autores. Bakhtin (2003) trata da transformacdo do sujeito pelo
excedente de visdo do Outro e o enfrentamento dialégico com os enunciados desse
nao-Eu. Vigotski (2010) faz o mesmo a partir da palavra, afirmando que ela,

enunciada no discurso de alguém, acaba por criar ou produzir mudancas no mundo

199 [...] emy nocTaBneHbl Bce NaMATHUKY, [...] TONbKO ero 3HaeT, NMOMUUT U BOCCO3JaeT NpoayKTUBHas

namsatb (BAXTUH, 1979, p. 99).
[...] CobbITE XM3HM TEKCTA, TO ECTb €ro MOAMMHHAs CYLL-HOCTb, BCerga pasBuBaeTcs Ha pybexe
aeyx cosHaHun, abyx cybbektod (BAXTUH, 1979, p. 285).
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exterior do sujeito, ou melhor, no mundo interior desse nao-Eu para a quem ela foi
dirigida. Ainda com base nesse autor, na natureza social do enunciado, respeitamos,
nesses eventos, as estruturas enunciativas das criangas, pois entendemos, assim
como Bakhtin e Volochinov (2004, p. 113), que toda a “[...] situagdo social mais
imediata e 0 meio social mais amplo onde estas criancas estavam inseridas
determinavam completamente e, por assim dizer, a partir de seu proprio interior, a
estrutura de suas enunciacdes”™. Portanto, os enunciados das criancas-sujeitos da
pesquisa permitiram descobrir e construir caminhos que nos levaram ao encontro
dos sentidos do cinema nos seus textos durante as entrevistas e as conversas

cotidianas nos diferentes espacos-tempos da escola.

Nosso corpus de analise esta dividido em trés grupos: primeiro, segundo e terceiro
ano do Fundamental I; organizam-se da seguinte forma: duas turmas de 1° ano (1°A
e1°B), duas turmas de 2° ano (2°A e 2°B) e uma turma de 3° ano (3°A). Inicialmente,
conforme registro oficial de matricula, contamos um quantitativo de 119 estudantes,
todavia, devido as guerras internas, nos bairros, com trafico e expulsées de algumas
das familias da comunidade, muitas criancas acabaram sendo transferidas pelos
responsaveis para outras escolas. A partir disso, contabilizamos um nimero em sala
de 84 criancas, contudo, com 9 delas®®, por problemas de assiduidade, néo foi
possivel marcar o tempo para um encontro. Ao configurar finalmente o grupo de 75
criancas, verificamos o levantamento do Plano de Acédo 2018 para a EMEFTI, que
apontava que o maior grupo de alunos da escola estava configurado por meninos
negros ou pardos. Esse quantitativo representa 63,02% dos nomes na lista de
presenca da escola. Suas idades variavam entre 6 e 10 anos. Vale ressaltar que
apenas 2 criancas (2,66%) do total dos 75 entrevistados tinha 10 anos. Como é
possivel conferir na Tabela 5, o grupo dividiu-se em 40 meninos (53,33%) e 35
meninas (46,66%).

201[..] Brwkaiiwas couvarnbHas cuTyauust v Goree LUMpOKasi couuanbHas cpeaa BCeLeno

ONpenensT — MNpuUTOM, TaK cKa3aTb, W3HYTPpU —CTPYKTYpy Bbicka3biBaHus (BOJIOLWLWMHOB;
BAXTWH, 1993a, p. 94).

Ficaram fora da pesquisa 9 criancas. Sendo quatro do 1°A, duas do 1°B, uma do 2°A, uma do 2°B
e uma do 3°A.
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Tabela 5 — Nimero de criancas participantes (meninos e meninas)

Turma Criancas Meninos Meninas
1°A 14 8 6
1°B 15 9 6
2°A 10 7 3
2°B 14 7 7
3°A 22 9 13
Total 75 40 35
Percentual 100% 53,33% 46,66%

Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

Embora 54,6% das criancas considerassem que sua felicidade dependia de ter uma
familia unida e 44,0% dos pais estivessem casados, quase a mesma quantidade de
criancas (39,0%) eram filhos de pais separados. O restante dos entrevistados se
dividia entre 9% de pais solteiros e 8,0% de pais vilvos.

Quando o quesito abordado foi a moradia dessas criancas e de sua familia, as
porcentagens numéricas se aproximam as das variaveis anteriormente
mencionadas: 46,9% alegaram morar com 0s pais e, dentro desse quantitativo, 39,3
% o faziam em casa de maes solteiras. Esses dados estatisticos cairam
significativamente (para 7%), quando indagadas se moravam com O pai ou com 0S

avos.

As familias das criancas ndo eram pequenas. A maioria (30,0%) tinha mais de 4
filhos; 42,0% desses pais tinham até 2 e 9,0%, apenas 1 (filho Unico). Ao cruzar
esses dados com os anteriores, sobre a renda familiar e os responsaveis pelo
sustento das familias, percebemos o baixo nivel econdmico desses cidaddos para
investimento cultural, o que, em nossa opinido, prejudicava, em grande medida, o

desenvolvimento integral dessas criancas.

No tocante a formacdo académica, comprovamos que, embora 0S responsaveis
legais tivessem um baixo nivel de escolaridade, 91,0% entendiam a importancia da
educacédo para a vida dos filhos. Em contrapartida, apenas 18,0%, ao responder os
guestionarios, alegaram que os estudos seriam relevantes para se tornarem um dia

sujeitos felizes.
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Muitas estatisticas sociais apontam que, nessas comunidades escolares, as
criangas entram para o mundo do trabalho desde cedo para ajudar economicamente
seus familiares, contudo, como conferido na Tabela 6, poucas criangas precisaram
fazé-lo oficialmente. Por outro lado, se considerar trabalho algumas
responsabilidades sociais dentro de casa, um grande nimero ajudava nas tarefas
domésticas, nos cuidados dos irmdos ou demais servicos que 0S pais ou
responsaveis delegavam, para assim os adultos poderem trabalhar fora ou cuidar de
outros afazeres domésticos ou mesmo as criancas ganhar alguns trocados. Esses
dados demonstram, desde a primeira idade, a grande responsabilidade que nossos
sujeitos da pesquisa tinham. A medida que iam crescendo, ndo s6 dentro de casa,
mas com os demais integrantes das familias, dividindo seu tempo entre o brincar, os

estudos e suas responsabilidades sociais dentro nas comunidades.

Tabela 6 — Relacdo percentual de criancas que ajudam seus pais

Turmas Em casa Fora de casa
1°A 71,4% 0,0%
1°B 66,6% 0,0%
2°A 80,0% 0,0%
2°B 82,1% 0,0%
3°A 95,3% 28,5%
% 98,97% 28,5%

Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

As criancas declararam gostar muito da escola (Tabela 7). Quando responderam
nao, ao serem indagadas das razdes, justificavam com problemas internos com os

maiores ou mesmo com outros colegas de sala.

Tabela 7 — Relag&o percentual de criangas por turmas que gostam da escola

Turmas
1°A 1°B 2°A 2°B 3°A
Gostam de escola? 85,7% 80,0% 95,0% 100,0% 95,2%

Fonte: Elaboragéo do autor (2018).

Para a maioria (91,1%) das criancas, a escola permitia aprender coisas

interessantes, que seriam, um dia, utilizadas para ter melhores trabalhos. Também
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declararam suas preferéncias com relacdo a diversas matérias, principalmente
portugués, educacéo fisica, matematica e inglés. Apds os primeiros levantamentos
de avaliacdo das criancas e seu entorno, passamos a indaga-las, mais
especificamente, sobre o objeto da pesquisa. Assim, perguntamos a cada uma delas
se gostava ou ndo de assistir a filmes, o que nos permitiu, como é possivel conferir

na Tabela 8, um levantamento percentual por turma.

Tabela 8 — Relacdo percentual de criangas por turma que gostam de assistir filmes

Turmas
1°A 1°B 2°A 2°B 3°A
Gostam de assistir filmes 57,1% 4,0% 80,0% 82,1% 95,2%
N&o gostam de assistir 42,9% 96% 20% 17,9% 4,8%

Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

A intencéo inicial do questionamento era saber se, dentro de sua cotidianidade, as
producdes filmicas, na forma de curta-metragem, longa-metragem, em 2D ou 3D,
preto e branco ou coloridos, em cartoons ou nédo, faziam parte de suas preferéncias
tanto recreativas quanto formativas, pois, nesse momento, ndo estava em questao a

intencionalidade do ato em si.

A intencionalidade n&do seria desconsiderada, mas retomada a posteriori, pois, a
partir dos estudos de Geraldi (2003), compreendiamos que esse sujeito crianca
posicionara-se de maneiras diferentes diante desse material, experimentando
relacbes diferentes com o texto cinematografico, para produzir outros textos, com
linguagem nao verbal e verbal, ou ambas simultaneamente. Também podia realiza-
lo simplesmente como um ato de fruicdo e passatempo ou, por que ndo, para
procurar informacdes sobre algo que quisesse saber, por exemplo, em
documentarios sobre animais, sobre a cidade, sobre fatos historicos etc. Em ultimo

caso, para fazer leitura e estudo aprofundado desse texto cinematografico.

Muitas delas, principalmente as criancas do 3° ano, responderam de forma positiva:
95,2% gostavam de assistir a filmes. JA no caso das menores, esse quantitativo foi
caindo significativamente, chegando na turma do 1°B a 4,0% e na do 1°A a 57,1%.
Isso nos fez repensar a pergunta e retomar as conversas novamente com esses

sujeitos. Para elas, havia filmes que, como apontado na Tabela 13, ndo eram do
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agrado, pois demoravam muito e eram de adultos. Em contrapartida, havia

desenhos que faziam parte de sua preferéncia.

Notamos que, na compreensao desse enunciado, as criangas fizeram uma distincao

entre “filme” e “desenho” animado®®

, € ndo entre assistir a filmes, curta e longa-
metragem, de animacao ou ndo. Isso quer dizer que ndo conheciam que este Ultimo
também é um tipo de filme, porém conhecido como filme de animac&o ou cartoon,

abreviagao mais utilizada do anglicismo animated cartoons.

7

Portanto, explicamos que € uma categoria especifica dentro do trabalho de
animacao, também conhecida como animac¢do 2D, classica ou tradicional, ou seja,
sédo filmes pequenos com personagens engracadas e historias curtas. Ademais,
exemplificamos que, além dos filmes de animacdo curta (desenhos), também
existem filmes de animacdo de maior duracdo (longa-metragem) de que eles
também gostavam, como os filmes da propria Disney e de outras companhias

cinematograficas ou estudios independentes de animacao.

Era de nosso interesse conhecer onde ou como as criangas tinham acesso a essas
producbes. Interpeladas, apontaram dois itens da questdo 6 do APENDICE J.,
seguiria, até hoje, sendo por exceléncia o meio de comunicacdo das massas no
espaco domestico, entretanto, com o advento da tecnologia digital, novos meios de
veiculacao tém sido utilizados pelos usuarios de internet para adentrar o mundo do

audiovisual.

23 Essa categoria se enquadra dentro dos géneros cinematograficos, com a especificidade de ser

construida a sequéncia visual do filme em 2D por um desenhador ou cartunista, como também é
comumente conhecido. Embora se atribua a Walt Disney o grande mérito pelo seu Oscar, em
1932, com Flower and Trees, ano em que se criou essa categoria de premiacdo para a
modalidade, outros trabalhos, como Felline Follies (1919), de Otto Messmer e Pat Sullivam, foram
anteriormente de grande sucesso e vieram a consagrar os esforcos de Emile Reynaud e de Emile
Courte. No inicio do século passado, em 1908, Courter projetaria uma animag¢do num projetor
moderno, superando assim o Theéatre Optique de Reynaud e abrindo o caminho para a projecao e
a exibicdo dessa categoria cinematogréfica. Nove anos depois, seria a vez de Quirino Cristiani
lancar o primeiro longa-metragem de animacao da historia, evento que mudaria toda a historia da
industria da animagéo.
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Tabela 9 — Recurso utilizado pelas criancas para informacédo ou divertimento

Turmas Réadio TV Antenas pagas Internet
1°A 14,3 28,6 0,0 50,0
1°B 0,0 33,3 13,3 60,0
2°A 0,0 60,0 0,0 80,0
2°B 7,1 57,1 14,3 57,1
3°A 0,0 42,8 4,7 76,1
% 4,28% 44,3% 6,4% 64,6

Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

Com a criacao tanto da plataforma de compartilhamento de videos (YouTube) ou da
provedora global de filmes e seriados (Netflix), muitas dessas criancas (53,1%), que
nunca foram a um cinema (Tabela 10), assistiam a desenhos animados, seriados,

videos variados ou filmes por essa via.

Tabela 10 — Visita a lugares culturais e recreativos da cidade

Turmas Cinema Teatro Show Livraria Bibliotecas Bancas de
musical jornal

1°A 57,1 51,1 28,6 42,8 42,8 14,3
1°B 33,3 33,3 13,3 26,6 13,3 66,6
2°A 80,0 50,0 40,0 90,0 60,0 80,0
2°B 28,6 28,6 21,1 42,8 28,6 64,3
3°A 66,66 42.8 38,1 19,05 33,33 28,57

% 53,1% 41,1% 28,2% 44,2% 35,6% 50,7%

Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

Dessa forma, elas precisam apenas ter um desses equipamentos: computador,
celular, tablet ou TV com internet para se conectar com o mundo das imagens em
movimento, ora pela via da pirataria, fazendo download em sites permitidos gratuitos

ou simplesmente assistindo diretamente em canais digitais livres e pagos.

Constatamos também, com o levantamento, o quanto a vida cultural das criancas
estava comprometida fora da escola, devido as condicbes socioecondmicas e as
diversas desigualdades. Com relacdo a busca direta de informacdo em livros ou
revistas ou a simples visita a um espaco cultural, se ndo fosse pela biblioteca da

escola, 64,4% das criangcas ndo saberiam sequer o que € esse tipo de espago e a
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sua formacgao ficaria nas maos dos meios de comunicacdo em massa e dos

produtos veiculados pelo YouTube e pela Netflix.

Tendo em vista que as criangas estavam em fase de alfabetizacdo e que algumas ja
sabiam escrever e ler quando entraram no primeiro ano, perguntamos qual das

atividades da Tabela 11 elas gostavam mais de fazer.

Tabela 11 — O que as criangas mais gostam de fazer

Turmas Desenhar Ler Escrever Assistir a filmes
1°A 50,0% 35,71% 14,2% 28,7%
1°B 40,0% 66,6% 66,6% 33,3%
2°A 50,0% 30,0% 10,0% 40,0%
2°B 57,1% 42,8% 21,1% 42,8%
3°A 57,1% 19,1% 14,2% 57,1%
% 50,8% 38,8% 25,2% 30,3%

Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

Embora muitas criancas tivessem respondido nas questdes anteriores que gostavam
da internet (64,6%) e de assistir a televisdo (44,3%), ndao foi assistir a filme a
preferéncia maior, mas, como forma de enunciacéo, o desenho ganhou o tempo e as

paginas de seus cadernos.

E necessario notar, no entanto, que, apesar de preferirem os desenhos, esses
enunciados e 0s textos orais das criangas estavam carregados de signos ideoldgicos
da industria cinematogréfica. Nos estudos das ideologias e da filosofia da linguagem,
Voloshinov (1976) problematiza a questao do signo ideoldgico e da consciéncia, em
especial da palavra como signo ideologico por exceléncia. Para os integrantes do

circulo bakhtiniano,

[...] um produto ideolégico faz parte de uma realidade (hatural ou social)
como todo corpo fisico, instrumento de produgéo ou produto de consumo;
mas, ao contrdrio destes, ele também reflete e refrata uma outra realidade,
gue lhe é exterior. Tudo que é ideoldgico possui um significado e remete a
algo situado fora de si mesmo. Em outros termos, tudo que é ideoldgico é
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um signo. Sem signos ndo existe ideologia® (BAKHTIN, VOLOCHINOV,

2004, p. 31).
Nas conversas, esses signos ideol6gicos emergiram nos enunciados das criancas
na forma de personagens, seriados, filmes e realidades esteticamente construidas
pela industria cultural. Todos esses produtos, presentes nos diferentes géneros
cinematograficos, constituem elementos de comunicacdo e veiculagdo de uma
enunciagdo ideoldgica. De tal maneira, de acordo com Voloshinov (1976), todo ato
discursivo “[...] responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e
objecdes potenciais, procura apoio etc”® (BAKHTIN, VOLOCHINOV, 2004, p. 123).
O discurso cinematogréafico ndo poderia ser diferente, pois ele carrega as marcas
ideoldgicas das quais ele mesmo faz parte. Veicula-se, nessa manifestacéo artistico-
enunciativa, segundo Stam (1992), as de outras esferas ideologicas e, a0 mesmo

tempo, como evento enunciativo do Eu, incidem sobre esse outros discursos.

Podemos assim dizer, com base nos postulados de Bakhtin (2004), que todo produto
artistico-simbodlico que emerge de um objeto fisico de representacdo concreta
particular ja €, em sua esséncia, um produto ideolégico, ou seja, o objeto fisico
torna-se para o Eu um signo e, sem fazer parte do mundo real concreto que lhe deu
origem, passa a refletir, dentro de suas carateristicas especificas, uma realidade-
Outra. Por isso, Voloshinov (1976) afirma que, quando compreendemos 0s signos,
entendemos as ideologias, pois eles ndo sao indissociaveis; um contempla o outro, 0
cria, o reinventa; entre eles, cabe o signo matematico de igual, um é outro. Destarte,
“[...] o dominio do ideoldgico coincide com o dominio dos signos: sdo mutuamente
correspondentes”™® (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004, p. 32).

Quando perguntadas sobre qual ou quais géneros cinematograficos gostavam mais

de assistir, no caso especifico dos filmes ou desenhos com princesas (Tabela 17),

204 [...] Bcakum wngeonornyeckuin NpOAYKT SBMASETCA He TOMbKO 4YacTblo OEeNCTBUTENbHOCTU —

NPUPOAHOM M couuanbHOM — Kak doM3ndeckoe Teno, opyave npousBoACTBa WNU MNPOAYKT
notpebnexHns, Ho, KpOMe TOro, B OTIIMYME OT NEPEYUNCIIEHHbIX SIBMEHWN, OTPaXaeT 1 NpenoMmnsieT
OPYryl0, BHE €ro HaxoAsiylcs OencTBMTenbHOCTb. Bece mpgeonornyeckoe obnagaet 3HavyeHUeMm:
OHO MpeacTaBnseT, u3obpaxaeT, 3amMmeLLaeT HEYTO BHE €ro Haxoasleecs, T. €. FABNAETCs 3HAKOM.
['oe HeT 3Haka — Tam HeT u ugeonoriun (BOJNTOWWMHOB; BAXTUH, 1993a, p. 13).

[...] Ha 4yTO-TO OTBEYaET, YTO-TO ONPOBEPraeT, YTO-TO NOATBEPXKAAET, MPEABOCXNLLAET BO3MOXHbIE
OTBETHI M ONPOBEPXKEHUS, uleT nogaepxku 1 np (BOJIOWNHOB; BAXTUH, 1993a, p. 105).

[...] OBnacTtb ngeonorMn coBnagaeT ¢ 06NacTblo 3HAKOB. Mexay HUMU MOXHO MOCTaBUTb 3HaK
paeeHcTBa (BOJIOWWMHOB; BAXTUH, 1993a, p. 14).
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apenas 3 meninos (7,5%) alegaram gostar desse género, ou melhor, ndo haveria
nenhum problema em vé-los. O restante alegou, de forma imperativa, ndo gostar de
assisti-los, pois esse tipo de género ou personagem, na configuracdo social deles,
era especifico para meninas e nao para meninos. Algumas dessas criancas
chegaram a ser mais enfaticos na hora da negacao, alegando que ndo eram gays,

nem meninas para assistir essas coisas.

Como conferimos no Capitulo I: Estudo das ideologias (BAKHTIN; VOLOCHINOV,
2004), esses enunciados estdo carregados de enunciagdes ideoldgicas sociais que
se configuram como verdades para grande parte dos meninos. Portanto, podemos
dizer que tais afirmacgdes n&o séo individuais, mas produto das construgdes sociais
gue se configuram na consciéncia dos individuos por meio da palavra alheia, agora
como palavra sua-alheia. Assim, as marcas da masculinidade, revestidas de
preconceito, ja permeiavam o universo das crian¢as. No futuro, ela podera ser o
adulto reprodutor desse mesmo enunciado. Seu pensamento racional passa a estar
comprometido e instrumentalizado; quando ndo questionado e repensado desde a

primeira idade, pode vir a funcionar a servi¢o da ideologia social e do capital.

Entendemos, a partir do exposto, que a escola e o professor, como participes e
mediadores do processo educativo, desempenham um papel essencial na formacgéao
da individualidade das criancas, desconstruindo e ajudando a construir um
pensamento mais critico e responsavel no ato de sua enunciacédo. Tal pensamento
opbe-se a razao instrumental (ADORNO, HORKHEIMER, 1947; HORKHEIMER,
1976) que permeia o cotidiano enunciativo, destituido de qualquer reflexao critica do

seu enunciado e agir.

Esses dois fildsofos mostram que, no sistema capitalista, a razdo perde sua funcéo
principal e, muitas vezes, contribui apenas para reproduzir os interesses do sistema.
Na Tabela 12, apresentamos 0s géneros cinematograficos a que as criancas

gostavam de assistir.
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Tabela 12 — Géneros cinematograficos a que as criangas gostam de assistir

Géneros Turmas

cinematograficos 1°A 1°B 204 2°B 3°A %
Terror 64,3% 50,0% 60,0% 64,3% 57,1% 59,1%
Desenhos 85,7% 66,6% 90,0% 89,3% 85,7% 83,4%
Comedia 78,5% 60,0% 90,0% 78,6% 71,4% 64,3%
Aventura 85,7% 56,6% 90,0% 78,6% 71,4% 76,4%
Aventuras no mar 71,4% 50,0% 90,0% 67,8% 57,1% 67,2%
Super-heréis 85,7% 86,6% 80,0% 67,8% 79,1% 79,8%
Princesas 42,8% 33,3% 45,0% 57,1% 57,1% 47,0%
Esporte 57,1% 66,6% 75,0% 71,4% 73,8% 68,7%
Animais 62,3% 36,6% 85,0% 71,4% 80,9% 67,2%
Ciéncias naturais 50,0% 26,6% 70,0% 64,3% 64,3% 55,0%
Fantasia 42,9% 20,0% 55,0% 60,7% 61,9% 48,1%
Acdo 57,1% 40,0% 75,0% 67,8% 71,4% 62,2%

Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

Os filmes de super-heréis e os desenhos animados foram os preferidos entre as
criancas (Tabela 12). O quantitativo relativo a filmes e desenhos de princesa pode
ser explicado pelo fato de os meninos rejeitarem esse género. Em contrapartida, as
meninas nao tiveram esse problema quando a classificacdo englobava os super-

herdis ou principes, que poderiam ser visto como filmes para meninos.

As princesas e super-heroinas eram muito bem conhecidos das meninas e, por isso,
em seus enunciados, sabiam descrevé-las com grande riqueza de detalhes. Como ja
apontara a conversa com as professoras, essas figuras femininas idealizadas e
distantes do mundo real dessas criancas-meninas-mulheres passam a ser a quimera
de todas elas. Suas palavras desenhavam como deveriamos vé-las, quais deveriam
ser suas novas qualidades, caracteristicas fisicas e superpoderes sobrenaturais, ou
seja, uma estética individual que s6 no mundo do imaginario fantasioso ou da

brincadeira ludica lhes seria possivel realizar.

Esses eventos dialdgicos permitiram corroborar a ideia inicial de que o mundo
Disney ou das personagens de super-herdis e super-heroinas da Marvel e da
Detective Comics (DC) se configuram objetos de desejo, com as especificidades

individuais de ambos os géneros. O primeiro esta presente na vida e na imaginacao
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da crianca, materializado em objetos de consumo dos mais variados tipos, desde
material escolar até o impensavel pela imaginacdo humana. Comprovamos que 0s
sujeitos da pesquisa, ao fazer bastante uso dos canais de televisdo aberta,
acabavam por assistir a outras opc¢des estéticas e educativas, como € o caso da TV
Cultura no Canal 2 (Tabela 13).

Tabela 13 — Preferéncia por filmes da Disney ou de outro tipo de estética

Turmas Filmes do canal Disney Filmes da TV Cultura
1°A 53,5% 71,4%
1°B 46,6% 40,0%
2°A 80,0% 90,0%
2°B 78,5% 64,3%
3°A 71,4% 76,2%

Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

Assim, sua construcdo imagética oscila entre bonecos de fantoches, fazendas e
animais de curral e castelos, princesas e unicornios. Embora nem todas
conseguissem palavras ou explicacfes profundas, muitas souberam diferenciar um

tipo de outro e explicar a escolha de um ou outro filme ou desenho.

A formacéo dos gostos dessas criancas sempre foi mediada pelo Outro (adultos ou
coetaneos), quando nao direta, indiretamente. Um dado interessante que emergiu
nas entrevistas € gque nossas criancas compartilham esse momento diante do filme

com outras pessoas, como pode ser conferido na Tabela 14.

Tabela 14 — Relacdo de pessoas junto as criancas na hora de assistir aos filmes

Turmas Sozinhos Colegas Pais
1°A 14,3 7,1 64,3
1°B 60,0 26,6 73,3
2°A 40 0,0 70,0
2°B 64,3 14,3 64,3
3°A 66,6 19,0 85,7
% 49,0% 13,4% 71,5%

Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
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Outro dado com relacdo ao sujeito da pesquisa emergiu dessa conversa, pois muitas
criangas alegaram que néo gostavam de acao e violéncia, pois seus irmaos, com 0s
guais ompartilhavam o momento de fruicdo do filme, depois praticavam nas
brincadeiras tais atos, acabando por bater ou submeter a cenas semelhantes as
assistidas nos filmes ou nos programas. Para Vigotski (2007), tanto o meio social
guanto as relacdes interpessoais sdo de grande importancia para a formacao das
funcBes psiquicas superiores dos individuos, precedidas sempre por eventos
externos na relagdo com os Outros e que configuram, a posteriori, a formacéo da
consciéncia individual desses sujeitos. Para esse psicélogo, € nos primeiros anos de
formacdo da crianca que 0 jogo e as brincadeiras desempenham uma funcéo
formativa. Em suas conferéncias de 1933, ministradas em Leningrado, apontou que
essas atividades infantis sdo essenciais para compreender o desenvolvimento
psiquico na idade pré-escolar. Esses estudos, posteriormente, foram aprofundados

por Elkonin (1984), um de seus discipulos.

Quando a crianga assume ser 0 ndo-Eu, emergem comportamentos e acgles
aprendidos dos adultos e do grupo social em que esta inserida. Contudo, num
mundo globalizado e, cada vez mais, conectado, o produto cinematografico permite
ao espectador vivenciar atos realizados por Outros em mundos muito distantes ou
produto da imaginacéo do diretor. Nesse momento, que chamaremos ludico, pois &
uma representacdo imaginaria, embora as personagens, 0S espacos e tempos
remetam a violéncia (filmes de terror, acdo, guerra etc), a crianca atua, representa e
passa a viver a experiéncia de ndo ser mais o Eu, mas o Outro, agora como Eu-
outro. Portanto, sendo o Outro, cabe a assimilacdo de sua configuracéo psicolégica
no ato representativo (BbIFOTCKWW, 1984).

Nesse cronotopo bakhtiniano, a crianca liberta-se de si e assume o Ser-outro,
assimila o agir do Outro-ndo-Eu, agora seu, manifestando e representando de forma
viva e real o mesmo fendmeno observado e vivido na tela. Podemos dizer que, nem
sempre, nos enunciados das criancas, esses momentos ludicos foram positivos e
agradaveis para uma das partes, contudo ndo ha como negar que, em todos eles,

houve uma carga enorme de processo criador imaginativo.
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Nas pesquisas sobre O papel do brinquedo no desenvolvimento®”’, Vigostski (2007)
aponta a existéncia de momentos de tensdo e conflito na psique da crianga, pois
nem sempre a atividade ou a posi¢do a ser assumida é agradavel para ela. Muitas
vezes, gera uma desmotivacao por nao considerar interessante o resultado final da

brincadeira.

Uma brincadeira muito proxima dos filmes de acdo que envolvem gangues, rachas
de carros e roubos, por exemplo, € policia e ladrdo. Nesse momento, as criangas
ndo estdo isentas das regras sociais das duas posi¢fes a serem assumidas: uma &
a lei (quem procura), o outro € o infrator (perseguido). Embora a Universal Pictures
tenha lancado, sob a direcdo de Justin Lin, uma série de filmes de acdo e corridas
de carros, como Velozes e Furiosos 5: Operacao Rio (2011), na qual os mocinhos
nao sao os policiais e o estado do Rio de Janeiro, mas os moradores traficantes das
favelas cariocas que dao protecdo a Dominic Toretto (Vin Diesel) e a seu grupo de
amigos ladrbes de carros e de caminhdes de carga, o que vemos nas brincadeiras

reais das criancas geralmente € o contrario.

Esse tipo de producdo apresenta outra visdo mais romantica e familiar dos
infratores, agressores e pitbulls da grande tela. Para Lin, o policial condecorado de
operacgOes especiais Brian O"Conner (Paul Walker) pode largar a policia, bater nas
pessoas, violar a lei e entrar para o bando pelo amor da jovem Mia Toretto (Jordana
Brewster) sem que os valores pessoais sejam alterados, pois o mais importante € o

comportamento dentro da familia Toretto e ndo a funcao social da personagem.

Poderiamos mencionar varios exemplos de filmes americanos onde ex-marines
Rambos enfrentam mexicanos, vietnamitas, terroristas russos e todas as
representacdes negativas dentro da ideologia de liberdade democratica americana.
Isso se transfere também para os jogos e as brincadeiras das criancas que se

apropriam desse discurso.

Nas brincadeiras, quando assumem esses papeis, adentram em construcdes

histéricas enunciativas da visdo de um Eu ideolégico hegeménico sobre o outro. O

%7 prestes (2007) aponta uma critica para a traducéo ou distor¢do do texto pelos tradutores da Martin

Fontes. O titulo original da conferéncia proferida no Instituto Gertsen de Pedagogia em Leningrado
em 1933 deveria ser: A brindadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico da cringa.
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gue vimos nos relatos das criangas da escola, apds assistirem a esses filmes em
casa, nao foi uma viagem para o mundo da fantasia que o liberta do cotidiano, mas a
extensdo da vida cotidiana (muito bem retratada pela violéncia do cinema
americano), com todas as marcas deixadas na consciéncia do sujeito: o esculacho
policial, a violéncia de género, a violéncia fisico-verbal, até a violéncia no seu

estagio superior: a tortura e a morte.

Poderiamos entéo dizer que, se o0 jogo de representacdo (perseguidor e perseguido)
parte da experiéncia com a producdo filmica a que muitas dessas criancas
assistiam, ndo cabe restringi-lo as regras sociais (perseguicao, prisdo, julgamento e
confinamento), mas a atos de violéncia e agressao de quem representa o poder
contra o Outro, pois € 0 mais comum nessa estética cinematografica. A partir das
historias contadas pelas criancas, constatamos que, quando o resultado do jogo de
papéis foi desfavoravel, emergiram suas palavras acompanhadas de uma carga
enorme de desprazer. Nessa atividade criadora, 0s objetos passavam a representar
outros, ou seja, sdo substituidos e se convertem momentaneamente em signos de
uso social dessas criangas por alguns minutos ou algumas horas. O sofa pode ser
uma trincheira, o cabo de vassoura, um fuzil e o irmao, um inimigo contrario, ou seja,
“[...] a crianca contem muitas personalidades futuras; ela pode vir a ser isto ou
aquilo” (VIGOTSKY, 2003, p. 82) durante o jogo.

Outras criancas alegaram que, mesmo sabendo que toda essa realidade exibida nédo
passava de uma mentira, sentiam medo ao vé-las e depois tinham pesadelos. Para
elas, o aparente realismo das cenas acaba sendo uma ponte entre a fantasia e a
prépria realidade social em que estdo inseridas. O relato das cenas de acao remete,
a todo o momento, a violéncia social dessas comunidades, em especial a de nossas
criancas da pesquisa. Respeitando a perspectiva bakhtiniana de evento dialégico e
a necessidade de a crianca dizer para alguém, de ter o que dizer para alguém e ter
encontrado uma razéo para dizer o que tinha a dizer, ndo detivemos os enunciados
desses sujeitos que emergiram nesses eventos e nesses momentos de tenséo

subjetiva.

Esse discurso esta carregado das marcas do cotidiano e da vivéncia social a que
esta exposto o sujeito. A crianga néo relata para o Outro uma cena hollywoodiana,

ou um enunciado fruto de sua imaginagéo, mas sua prépria experiéncia de vida, seu
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cotidiano e suas vivéncias diérias. Os tiros na quadra de futebol e nas ruas da
quebrada: o cenério; a policia correndo atras dos garotos do trafico (alguns com
nomes): 0 evento; 0S homes e 0s tipos de armas: os elementos de composicao da
cena. O tiroteio: um palco aristotélico que se confunde entre tragédia e comédia na
narrativa desses interlocutores, sem dar espago para a catarse, mas para um filme
de terror quando se olha desde fora com uma visdo desnaturalizada da violéncia.
Sua discursividade transita sem deixar uma linha diviséria entre realidade e ficcéo,
muitas vezes, mais para a primeira do que para a segunda. Dessa forma, esses
filmes, na consciéncia das criangcas, podem representar uma naturalizacao
estetizada do cotidiano, mas que elas, mesmo assim, temem, pois entendem a
magnitude e a gravidade da situagdo a que séo expostas por ambos os lados do
conflito armado e do descaso social do Estado.

Ja que os relatos apontaram um desagrado na experiéncia com a imagem-
movimento, indagamos de quem partia a escolha dos filmes a que assistiam
acompanhados ou sozinhos. A maioria, mais do 50% das criancas de todas as
turmas, era responsavel direto pela selecdo do material a ser assistido. Esse
guantitativo teve um salto consideravel na ultima turma (3°A), chegando a 90,4%,
demostrando que, a medida que essas criancas vao crescendo, também crescem
com elas suas responsabilidades e autonomia dentro do espaco vivido. Além disso,
os relatos apontaram que muitas delas ficavam em casa sozinhas enquanto os pais

OuU responsaveis saiam a procurar o sustento da familia.

Além dos enunciados orais das criangas, que permitiram conhecer e compreender
um pouco mais sobre o universo da industria cinematografica dos desenhos
animados e de todo o universo dos jogos que utilizam essa linguagem para sua
criacdo, foi possivel encontrar uma série de registros impressos em papel desse

mundo imaginario (Tabela 15).

Tabela 15 — Crianc¢as que relataram ter desenhos ou outro material de filmes

Turmas
1°A 1°B 2°A 2°B 3°A
Registros a partir dos filmes 6 9 10 10 10
% com base nas entrevistas 42,8% 60,0% 100,0% 71,4% 45,4%

Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
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Esses desenhos foram o elo entre o dito e 0 ainda por dizer das criangas sobre suas
producbes textuais (orais e escritas). Tais marcas enunciativas permitiram o
inacabamento do enunciado, o retorno a palavra ndo dita do Outro. Novas
entrevistas foram marcadas e nelas novos sentidos emergiram nas suas vozes em

interlocucdo com o Outro-nao ele (eu).

5.2.1 Marcas do audiovisual nos cadernos das criangas

Nesse segundo evento discursivo, 45 entrevistas permitiram retomar 0sS textos
encontrados durantes as conversas com 0s sujeitos da pesquisa (Tabela 16). Isso
possibilitou as criangas uma nova reproducdo de seus textos, ndo como uma coépia
do apresentado ao pesquisador-interlocutor, mas como um novo acontecimento
discursivo de criacao ativa responsavel e responsiva, no qual o sujeito do discurso
deixa as marcas de sua autoria ao relatar as marcas do pensamento e da palavra
anterior a atividade. Retomar o texto pelo sujeito do discurso (a crianga), tanto para
Ié-lo novamente, fazé-lo outro, alterd-lo ou simplesmente cita-lo, “[...] € um
acontecimento novo e singular na vida do texto, o novo elo na cadeia histérica da
comunicacéo discursiva”® (BAKHTIN, 2003, p. 311).

Durante essas entrevistas, realizadas no refeitério da escola, entre cheiros, ruidos e
murmurios de funcionarios e criancas que entravam a cada instante, como nas
anteriores, alguns cadernos foram apresentados pelas criancas. Esse acontecimento
dava-se de forma livre e espontanea, nenhuma delas foi forcada ou Ihe foi exigido
gue o fizesse, contudo, nas conversas, iam aparecendo seus dizeres nesses textos

gue novamente poderiam ser lidos e enunciados como novos.

As criangcas mencionaram que, em sala de aula, as professoras passavam desenhos
animados, filmes e curtas-metragens como elas mesmas haviam relatado.
Indagadas se realizavam alguma atividade além da leitura-fruicdo®® do material
cinematografico, responderam que geralmente escreviam algum texto sobre aquilo a

gue tinham assistido, como podemos comprovar na Fotografia 37.

208 ] ecTb HOBOE, HEMOBTOPUMOE COBLITUE B XW3HW TEKCTA, HOBOE 3BEHO B MCTOPUYECKOI Lienu

peuyeBoro obuwenus (BAXTUH, 1979, p. 284).
Com base nos estudos de Geraldi (2003; 2006), fazemos alusédo a quarta alternativa de trabalho
com o texto: leitura-frui¢éo.

209
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Fotografia 37 — Texto 1 Texto 1 — A turma da Vitoria

EMEFTI: Pequena Escola da Rua Principal

HOJE ASSISTIMOS OS LILMES:

* A TURMA DA VITORIA — 1A E AMO ESSA
ILHA

A TURMA DA VITORIA EM: UMA PONTE
CONHESIDA

VITORIA CAPITAL DO ESPIRITO SANTO LA
LOCALISADO

NO CORAGAO DA REGIAO SUDESTE, POR
SE TRATAR DE UMA

ILHA E UMA DAS CIDADES MAIS
PITORESCAS E LONI TAS DO

BRASIL O TURISMO CONTRILUI PARA
OSEU CRESIMENTO

E UMAILHA DE SOLOCERCADA DE UM MAR
SEMPRE
ASUL.

NTF

Fonte: Elaboracédo do autor (2018). Fonte: Transcricdo do autor (2018).
Nota: Producéo de texto de NTF (2018).

Podemos comprovar, no texto (Fotografia 37), de 24 de agosto de 2018, uma
descricao da cidade de Vitéria a partir da visdo da Turma de Vitéria. Como é
possivel verificar, no texto, em letra de forma maiuscula, a crianca copiou o que foi
escrito no quadro pela professora, ndo um texto que expressasse seu dizer sobre 0

assistido ou sobre sua proépria visao de Vitoria.

Outras atividades pediam que, além de copiar o texto do quadro, realizassem algum
desenho que tivesse relacdo com o filme exibido pelo professor. O exemplo a seguir,
refere-se a um texto sobre a vida de Chico Bento na fazenda. Nesse trabalho
constatamos que as criancas fizeram a mesma atividade que a turma anterior
(copiara no caderno o que estava escrito no quadro sobre o desenho exibido). No
entanto, uma tarefa final fazia parte da totalidade do texto: na dltima linha lhes era
pedido que desenhassem a fazenda de Chico Bento, como é possivel notar no Texto

2 escrito em letra cursiva pela crianga (Fotografia 38).

219 Utilizaremos apenas as iniciais dos nomes da criancas para garantir seu anonimato.

DATA: 27 AGOSTO DE 2018. SEGUNDA FEIRA

ECONOMICO GERANDO EMPREGO E RENDA

210



201

Fotografia 38 — Texto 2 Texto 2 — Chico Bento na roga

EMEFTI “Pequena Escola da Rua Principal”
Data 05 de setembro de 2018 quarta feira

‘\ A > ~
S¥es ROl Y

Filmes chico Bento em: na roca
é diferente
“Chico Bento no Shopping.”

Mx}m\“‘v ~-'~4 .

3 \“&If —flUNE de
no primeiro filme, o primo do
Chico Bento

Foi passar as férias na faze
nda.

O primo ao entrar na casa

de Chico se assustou

Porque achou que que a casa
tinha sido roubada.

mas log percebeu que na
fazenda eles tinham

tudo que precisavam.
Desenhe a fazenda Chico
Bento.

[DESENHOS]

Fonte: Elaboracdo do autor (2018). Fonte: Transcri¢cao do autor (2019).

Nota: Producéo de texto (2018).

Cumprindo o exigido, esse menino continuou-o, acrescentando dois cavalos e uma
figura humana. Assim apresentava em seu enunciado o Chico Bento deitado e os
animais da fazenda ao seu redor. Nesse segundo exemplo, mesmo que o texto
inicial ndo partisse da crianca, na segunda parte do exercicio ela ndo apenas
enfeitou ou decorou o seu escrito, mas produziu novos sentidos a partir do que foi

mais importante dentro do filme.

Nos exemplos, evidenciamos como duas criancas de turmas e anos diferentes (1°
ano e 3° ano) copiaram textos sobre o filme assistido em sala usando as regras de
lingua escrita. Para elas, estariam escrevendo um texto e ndo apenas copiando as
palavras de Outrem. Esses dois textos ndo sédo o produto de um trabalho discursivo,

mas exercicios de descricdo apenas para mostrar que aprendeu a escrever.

Na pratica docente, os professores abordam o ensino da lingua materna ora a partir
do uso da lingua, ora a partir do saber a respeito dela. Para Geraldi (2003, p. 119), a
lingua é vista como “[...] instrumento de comunicagdo, como meio de troca de
mensagens entre pessoas, ou € ela tomada como objeto de estudo, como um
sistema cujos mecanismos estruturais se procuram identificar e descrever’.

Entendemos que, antes do dominio das regras, seria mais interessante estimular
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gue a crianca se apropriasse da lingua, fizesse uso e tivesse consciéncia dela, pois
assim poderia ela mesma deduzir as teorias de suas leis, ou seja, “[...] aprender a
respeito de uma lingua, tomar consciéncia dos mecanismos estruturais do sistema
linguistico deve ser etapa posterior” (GERALDI, 2003, p. 120). A produc¢éo de texto
(oral e escrito) ndo pode ser entendida como copia do enunciado de Outrem ou a

escrita de um texto, sem um interlocutor. Essa producao € o ponto de partida

[...] (e ponto de chegada) de tudo o processo de ensino/aprendizagem da
lingua. E isto ndo apenas por inspiracdo ideolégica de devolugéo do direito
a palavra as classes desprivilegiadas, para delas ouvirmos a historia,
contida e ndo contada, da grande maioria que hoje ocupa os bancos
escolares. Sobretudo, é porque no texto que a lingua — objeto de estudos
— se revela em sua totalidade, quer enquanto conjunto de formas e de seu
reaparecimento, quer enquanto discurso que remete a uma relacdo
intersubjetiva constituida no préprio processo de enunciacdo mercada pela
temporalidade e suas dimensfes (GERALDI, 2003, p. 135).
Vendo que a autoria e a enunciacao correspondiam as das professoras, indagamos
se ja sabiam ler e escrever, ao que responderam de forma afirmativa, porém, nesses
exemplos, evidencia-se que o motivo encontrado pela criangca para desenvolver o
processo de escrita e apropriacéo da lingua “[...] € mostrar que sabe escrever (o0 que
€ um contra-senso, afinal esta na classe para aprender a escrever). Assim, tanto a

razao para dizer quanto o que dizer se anulam” (GERALDI, 2003, p. 139).

Muitas criancas que foram entrevistadas ja dominavam os codigos da lingua escrita
e eram capazes nao sO de desenhar as letras por si s6 ou até fazer o registro
completo em seu caderno do texto criado pela professora e escrito no quadro, como
também adentrar no mundo da producéo discursiva, deixando nele as marcas de
sua autoria e seu ponto de vista sobre o mundo, 0 que possibilitaria outro tipo de

abordagem sobre a producédo de texto em sala de aula.

No préximo exemplo observamos a producéo textual de BMA, aluna do 2°A, que a
partir do imaginario de mamias e vampiros que transitam em A familia Addams/ The
addams Family (1991), enunciou-se, criando seu préprio conto, em que aborda a

relacdo de amizade entre uma mumia e um vampiro. (Fotografia 39).



203

Fotografia 39 — Texto 3 Texto 3 — A mUmia e o vampiro
/ ERAUMAFES UM
BAYMAEES Uay O
e . A -~ VAMPIRO AMIGO DE UMA
\ & ,V\./;L"‘ e TS T I
,\'/\ AN A 3 S=EEliaEE T ‘*
- MUMIA

Fonte: Elaboracéo do autor (2018). Fonte: Transcricdo do autor (2019).

Nota: Producéo de texto de BMA (2018).

E evidente que, quando a crianca tenta fazer a segmentacéo grafica das palavras,
prépria da lingua escrita da qual se esta apropriando, acaba, por vez, fazendo o
contrario, pois emenda o0s vocabulos de acordo como s&o pronunciados
(ERAUMAFES). Também no texto, deparamos com a apreensao de algumas regras
gue sdo impostas a crianca quando adentra no registro escrito no caderno: largura e
extensdo das linhas e margens. Na parte superior do desenho, embora a folha
original tivesse ja suas proéprias linhas, BMA define e delimita o espaco do texto e as
linhas sobre as quais registrard seu enunciado. Nesse mesmo exemplo, vemos
como esse texto ja tem as marcas sociais da cultura das narrativas dos contos

infantis: era uma vez, havia uma vez.

Os textos 1 e 2 permitem comprovar que as criancas ja sabiam copiar o que as
professoras escreviam no quadro. A partir dos enunciados, constatamos que
inicialmente a escrita para eles estava associada a reproducdo e nao a criacdo. Por
outro lado, o material escrito encontrado no Texto 3 permite inferir que elas podiam
enunciar e tornar-se autores de seus textos, apos a exibicdo de filmes em sala, se a
relacdo estabelecida com o filme for diferente. Embora ndo se tenha consciéncia
disso na escola, a morte do enunciado de Outrem, pela ultima palavra do falante

privilegiado, em sociedades de exclusdo como a brasileira, abre espaco para a nao
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existéncia e ndo materializagdo da contrapalavra, sem a qual o enunciado nao existe
e qualquer possibilidade de evento como ato dialdégico entre professor e aluno é
eliminada. Por isso, a contrapelo do exposto, seria importante evitar “[...] a fixacéo
de um significado Unico, construido por um leitor privilegiado [...] que, lendo, tem o
‘direito’ de dizer a ultima palavra ndo sé sobre o texto a ler ou lido, mas também em
outras situagdes sociais” (GERALDI, 2010a, p. 110).

Os outros registros que apareceram foram uma série de desenhos em folhas de
papel soltas. A diferenca do primeiro Steve, personagem do jogo Minecraft,
encontrado no livro de matemética, de AVJ, crianca do 2°A, como resposta a
guestao exigida (Fotografia 40), reside nas duas formas de linguagem: a verbal e a
nao verbal (Fotografia 41).

Fotografia 40 — Steve (Caderno de Matematica)  Fotografia 41 — Desenho Steve (Minecraft)

2. FAGA UM DESENHO CAPRICHADO USANDO A REGUA E OUTROS
INSTRUMENTOS DE DESENHO, SE TIVER.

Fonte: Elabora¢&o do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
Nota: Desenho de AVJ (2018). Nota: Desenho de AVJ (2018).

Na Fotografia 41, vemos que a crianca, além do desenho de Steve, reforca a
importancia desse jogo dentro da lista dos melhores games com a expressédo Top
game. Essa personagem faz parte do imaginario de quase todas as criancas

entrevistadas, principalmente as menores.

Nos seguintes desenhos expostos também no mural, destaca-se, na parte superior
direita da foto, o desenho de uma crianca falando. Dentro do quadrado amarelo,
vemos o grito: EEEEEEE (Fotografia 42).
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Fotografia 42 — Trabalhos das criangas do 2° A

Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

Nessa fase do desenho, € comum o plano panoramico ou geral, como podemos
observar nos desenhos da Fotografia 42. O interessante no desenho, na parte
superior direita, € a presenca do texto dentro do baldo de dialogo, tipico do género
textual historia em quadrinhos (HQ). Os baldes aparecem quando as personagens
da historia se enunciam: falam, gritam ou pensam. Geralmente seu formato € um
oval ou circular, com uma flecha que sai proxima da boca ou proxima do falante.
Isso a crianca cumpre corretamente. Escrever a fala dentro de um baldo nédo € uma
escolha aleatdria, mas uma escolha consciente de acordo com a intencéo
enunciativa, pois a cada ato de fala corresponde um baldo determinado, o que
representa uma apropriacdo do uso social da linguagem e das carateristicas de um
género determinado. Além disso, demostra como a crianca entende que todo ato de
fala pode se tornar um ato de fala impresso, contudo seu registro depende tanto do
género quanto a quem pertence a fala: o narrador em caixa, a personagem no balédo
etc.

Vigotski, em seus primeiros textos, dedicou maior importancia a arte (VIGOTSKY,
2003) e a literatura (VIGOTSKI, 1999a, 1999b, 2000) do que a psicologia pela qual o
conhecemos mais, embora essas areas fossem abordadas do ponto de vista
psicologico do desenvolvimento. Ao discorrer sobre o desenho na idade infantil,
assinala como o desenho ensina a crianga “[...] a dominar o sistema de suas
vivéncias, a vencé-las e supera-las” (VIGOTSKI, 2010, p. 346), pois, mediante o
processo de representacdo artistica, “[...] vence, supera e coloca-se acima da
vivéncia imediata” (VIGOTSKI, 2010, p. 346).
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Assim, podemos notar como esse autor considera essa atividade da imaginagao
criadora — o trabalho plastico — de suma importancia para o desenvolvimento
psiquico do individuo. No capitulo A alteracdo da funcdo da fala para a
atividade/UsmeHeHue  ¢byHKUuu  peqyu 8  npakmuyeckol  desmesibHocmu
(BbIFOTCKWMI, 1984) utiliza o momento do ato de desenhar como exemplo para
explicar a importancia da palavra tanto para a criagdo do esquema da atividade
guanto para sua explicacdo. Portanto, 0 momento fantasioso da crianca se nutre de
um esquema mental, elaborado com palavras, anterior a expressao nos desenhos, a
oralidade e posterior ao registro escrito. Todo ato enunciativo € um ato do
pensamento, por isso ndo € um processo abstrato e distante da realidade, como
muitos pensavam e defendiam. O processo de criagao fantasioso, no fundo, se nutre

das experiéncias individuais ou sociais das pessoas, portanto, das criancas.

Para Vigotski (2010), todo o material da fantasia tem origem nas experiéncias
desses sujeitos. Também sinalizou, em EIl dibujo en la edad infantil (VIGOTSKY,
2003), que o desenho, com base nas palavras de Luquens®!, “[...] constitui o
aspecto preferente da atividade das criancas” (VIGOTSKY, 2003, p. 93) nos
primeiros anos antes de se apropriarem da escrita, desaparecendo pouco a pouco
de seus registros da realidade e se renovando esse interesse posteriormente entre
os 15 e os 20 anos de idade. No entanto, 0 novo impulso representativo ndo é
experimentado por todas as criancas, mas sé pelas superdotadas artisticamente, ou
seja, as que tenham conseguido manté-lo durante o processo de apropriacdo da
escrita. Vigotski, nessa perspectiva, tem uma visdo determinista, pois acredita no
desparecimento da representacdo plastica ao estagio em que a crianga entra em

contato com a escrita.

Sem desconsiderar a importancia histérica das palavras de Vigotski e o contexto de
producdo desse enunciado proferido para abordar a imaginacdo, a fantasia, a
criacdo e a arte na primeira idade, conforme mencionado, pesquisas mais recentes,
com base nos seus proprios postulados e nos estudos de Luria, sobre a relacéo
desenho e escrita, indicaram novos horizontes teoricos a partir dos estudos na area
da alfabetizacao (GONTIJO, 2001, 2002, 2003 e 2008).

21 0 conceito desenvolvido por esse teérico era conhecido como esfriamento da fase de desenho na

crianca entre os 10 e 15 anos de idade.
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Goes, em sua tese, defendida em 2014, no Programa de Pds-Graduagdo em
Educacao da UFES, mostrou que o desenho integra o processo de aprendizagem da
linguagem escrita. A distincdo entre essas duas formas de linguagem (desenho e
escrita), postulada por varios estudiosos do campo da alfabetizacéo, € resultado de
praticas escolares que privilegiam a escrita em detrimento do desenho. Sendo
assim, diferentemente do que pensa Vigotski, acreditamos, assim como Goes (2014)
gue as distingbes entre essas linguagens e o privilégio da escrita e consequente
abandono do desenho é resultado da cultura escolar.

Concordando com essa posi¢cédo, podemos retomar a discusséo anterior e dizer que
Vigotski assinalou seu desaparecimento como aspecto plastico, estético e artistico.
Nisso podemos até concordar, caso essa atividade de representacdo criadora nao
seja trabalhada socialmente a posteriori, contudo, como ato enunciativo, “[...] 0
desenho como a escrita sdo producdes discursivas e nado criagdes individuais,
guando se constituem e sdo aprendidas na inter-relacdo da criangca com seus pares,
na dinamica da vida” (GOES, 2014, p. 214).

A teoria de Vigotski com relacéo a linguagem, no momento em que foi desenvolvida,
ficou mais presa a uma visao psicologica do que a uma visao filoséfica, defendida
Bakhtin e Volochinov (2004). Esse aspecto proporciona um salto qualitativo para
abordar a relacdo desenho e escrita na producdo de textos das criancas. Portanto,

com base em Goes (2014), passamos a sustentar que

[...] as diferentes formas de linguagem mantém relagdes entre si no curso
do processo de apropriacdo da linguagem escrita, pois, hesse processo de
coexisténcia, ampliam a imaginacao criadora, deixando marcas singulares e
idiossincraticas em seus textos, mostrando a forma como compreendem e
se constituem no mundo e, sobretudo, aprendem a escrita ndo como uma
técnica, mas como linguagem (GOES, 2014, p. 213-214, grifo da autora).

Analisando o material das criancas, encontramos varios desenhos, embora nem
todos tenham sido analisados, pois 0 foco deste estudo esta dirigido para os textos
das criancas em que ha um dialogo direto ou indireto com o universo da industria

cinematografica, independe se essa producdo for uma adaptacdo de outro género,

por exemplo, das HQ para o cinema ou do jogo para o cinema.

As personagens das princesas dos filmes da Disney foram tema discursivo em

guase todos 0s textos enunciativos das meninas, cada uma com suas carateristicas
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especificas de acordo com a visdo da crianca sobre o corpo-exterior-do-Outro. UGB,
menina do 2°B, nos contou que ainda tem muitos desenhos guardados.
Perguntamos se gostaria de mostra-los e por qual deles gostaria de comecar. Assim
adentrdvamos no primeiro registro enunciativo da crianca sobre o mundo Disney a
partir de Frozen (2013). Os trabalhos dessa menina de seis anos nos apresentavam
a Elsa, inicialmente princesa e futura rainha de Arendelle, um pequeno reino

noruegués (Fotografia 43), e sua criacdo, o boneco de neve Olaf (Fotografia 44).

Fotografia 43 — Princesa Elsa (Frozen) Fotografia 44 — Olaf, boneco de neve

¢/ e —
. ‘g_«. \ >

Fonte: Elaborag&o do autor (2018). Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

Nota: Desenho de UGB (2018). Nota: Desenho de UGB (2018).

Elsa (Fotografia 43), a rainha da neve, faz parte de uma producdo da Walt Disney
Animation Studios, inspirada no conto de fadas de Hans Christian Andersen, A
Rainha da Neve. A acolhida do filme foi positiva, tanto pela critica cinematografica
guanto pelo publico infanto-juvenil. Esse longa representou o renascimento da
Disney, pois passou a ser considerado a melhor animacdo dos ultimo tempos da
empresa. Dele derivaram vérias franquias que ndo se resumiram a curtas ou videos,
mas a livros, jogos, quadrinhos, brinquedos etc. Podemos perceber que o imaginario
da crianca esta carregado pelas carateristicas histéricas desse tipo de personagem:
0 vestuario, os cabelos, a coroa etc. Elsa é uma menina loira, de cabelos trancados
e usa um vestido azul claro que se arrasta até o chdo, como podemos conferir no

desenho de UGS. Além de suas carateristicas estéticas, tem poderes magicos de
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criar e controlar o gelo e a neve, também de dar a vida a seres inanimados, como o

boneco Olaf (Fotografia 44), criado por ela.

Olaf seria a porta de entrada para a enunciacao da crianga. A partir dele, UGS conta
guem é essa princesa e de qual filme retirou todas as imagens: o enredo; as
carateristicas de Elsa e Anna, irmd da princesa; o castelo onde moram. A conversa
estendeu-se para outras producdes, ao passo que outras princesas iam aparecendo
e ganhando forma nos enunciado de UGS: Ariel, de A pequena sereia (1989), e
Sofia®*?,

A seguinte personagem (Fotografia 45), desenhada por DOG, menino de 6 anos, do
grupo 1°A, ndo podia ter coroa como Elsa, pois durante toda a trama de sua
existéncia ndo passava da filha de um fidalgo enviuvado, maltratada pelas duas
irmas e pela madrasta. A Cinderela, desenhada pelo menino, representa a
personagem anterior ao encontro com o Grdo Duque, contudo nas roupas vemos

carateristicas semelhantes a analisada anteriormente.

Fotografia 45 — Cinderela

Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
Nota: Desenho de DOG (2018).

%2 5ofia é a personagem principal do seriado de desenhos animados computadorizados da Disney

Junior, exibida a partir de 2012. No ano seguinte, o canal Disney Channel seria o responsavel pela
transmissdo no Brasil, também chegando a casa das crian¢as pelo Mundo Disney no Sistema
Brasileiro de Televisédo (SBT).
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Ambas as personagens apresentam cabelos e vestidos longos, simbolos de uma
estética aristocréatica, apenas aprendida por eles porque mediada pela experiéncia
alheia, como afirma Vigotsky (2003). Embora no desenho da Cinderela nédo seja
possivel distinguir os detalhes do vestido, como observamos no desenho de UGS,
nem por isso seu autor desconsidera que ndo é qualquer tecido que a ser utilizado,
por isso observamos uma série de rabiscos na parte central da roupa, que também
pode ser a representacdo da fuligem em seu vestido de luxo ja velho. Indagado
sobre seu desenho, DOG confirmou essa hipétese, enriguecendo, com seus
enunciados, tudo o que anteriormente deu origem a essa atividade enunciativa,

agora registrada em forma de texto semiético.

Perguntamos se sabia escrever e ler, ao que respondeu que ja escrevia, mas nao
lia. Reforcou que s6 sabia escrever se o texto fosse colocado no quadro, ou seja, ja
conseguia copiar os textos produzidos pelas professoras. Essa criangca ndo tem
canal pago em casa, mas sua formacao estética se da, segundo seu relato, pelo
Mundo Disney do SBT e do Canal Cultura. Na conversa, contou que gostava de
desenhar castelos pequenos, que via nos desenhos animados da TV. Outra imagem
de sua preferéncia representativa eram os bolos de casamento, material que

acompanhava seus cadernos, e pipas, que via aqui na realidade.

Suas palavras nos fizeram querer compreender o que a crianca entende entédo por
realidade e se o cinema pode ser considerado uma realidade ou ndo. Afirmou que
ele era um pouco de realidade, porque os filmes séo reais, mas ndo muito reais.
Reconheceu que ndo sabia muito como explicar, mas tentou dizer com suas
palavras que os diretores faziam coisas que aqui era dificili de encontrar. O
interessante do desenho dessa crianca, autora do retrato de uma menina, € que
inicialmente, nas conversas, declarou que ndo gostava dos filmes de princesas, pois,
para ele, eram muito de meninas, cheio de bichinhos, de meninas, do jeito da
menina como ela faz, sendo assim muito chato. O desenho escolhido por ele para
nos apresentar foi o da Cinderela (1950). Quando iniciamos a conversa, justificou
gue, como néo teve tempo de terminar o Flash, personagem das HQ da DC, falaria
dela. Também reforcou que assistira ao filme com sua mae, porque ela ndo quis
trocar de canal enquanto passava na TV. A crianca fez uma narragdo muito

detalhada do filme e reforcou que o vestido ndo era como pensadvamos, velho e
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cheio de fuligem, por trabalhar como faxineira da madrasta, mas sim o vestido criado
pela fada madrinha para ir ao baile no palacio. E por isso que a personagem nao
podia ter uma coroa, pois esse fato ainda ndo acontecera na historia real.

A diferenga entre essas duas imagens analisadas e o desenho de IMN, menina do
2°B, esta no plano panoramico, pois ndo ha sé uma princesa, mas todo o seu mundo

exterior (Fotografia 46).

Fotografia 46 — Princesinha Sofia

Fonte: Elaboracao do autor (2018).
Nota: Desenho de IMN (2018).

Nesse desenho, prima a descri¢do detalhada, sendo possivel conferir elementos que
contribuem para a constru¢cdo do texto narrativo. Embora o tema escolhido seja o
mesmo, a forma como IMN aborda a composicdo, as figuras utilizadas e sua
posicdo, além dos detalhes, possibilitam que esse texto se diferencie dos
anteriormente apresentados. A crianca aponta as particularidades do ambiente, ou
seja, 0 mundo, em tempo e espaco, que rodeia a vida da princesinha Sofia. Por
meio da separacdo de planos, apresenta uma linha inferior com todos os elementos
correspondentes a terra (as arvores, 0s animais, o castelo e a princesinha) e, na
parte superior, 0 céu (as nuvens, o sol e os passaros), ficando no meio desenho um

espaco totalmente em branco.

Dentro de suas possibilidades representativas, IMN nos oferece uma série de
informacbes sobre sua concepcdo de espaco. Em nenhum dos desenhos

analisados, as criancas haviam colocado, em sua enunciagéo, uma linha horizontal



212

gue funcionasse como elemento de separacao entre ambos os planos. Outra coisa
interessante no texto semiético de IMN é a auséncia de antropomorfismo, muito

comum nos textos dessa idade, principalmente quando representam o sol.

No momento inicial da criagdo do texto, a menina dialoga com um interlocutor (a
princesinha Sofia). A partir de seus olhos, apresenta sua viséo sobre a exterioridade
do Outro (Sofia e seu mundo). No evento discursivo, a presenca de Outro,
interlocutor real (Eu) permite a coproducdo discursiva e coautoria no novo texto.
Todas as princesas, menos a do menino, foram concebidas com um tipo e corte de
cabelo muito proximo, ou seja, uma construcdo pré-fabricada antes da criacdo. A
princesa de DOG tem cabelos longos, mas cacheados e soltos ao vento, o0 que ja
representa uma desconstrucdo do produto estético da ideologia cinematografica,
gue, na verdade, é uma extensdo da social. Ndo podemos esquecer que 0 cinema,

como produto artistico, embora muitas vezes seja submetido a narrativa mainstream,

[...] ndo é um simples sistema servo, um simples transmissor de outras
ideologias; em vez disso, tem seus préprios processos independentes e seu
papel ideolégico. Na arte, a vida social é expressa no interior de um material
semiodtico definido e na linguagem especifica de um meio (STAM, 1992, p.
24).
Podemos observar que, nas Fotografias 43 e 45, as princesas estdo centradas na
folna e sO elas fazem parte da composicdo enunciativa do texto, tornando-se
simbolos de um discurso. Essa marca se repete em todas as outras, ganhando
maior destaque a personagem em si e ndo toda a historia, ou seja, ela ja é a historia,
a quem direciono 0 meu excedente de visdo e dou uma posicdo valorativa. Ja no
desenho de IMN, observamos a personagem e seu mundo. O castelo da
princesinha, embora no formato de representacdo de casa muito comum nos textos
artisticos das criancas, € enorme, mostrando a imponéncia e a grandiosidade da

casa de uma princesa.

Sem cair na opacidade ou transparéncia dos objetos (casa), encontramos uma maior
rigueza de detalhes plasticos. A relagdo da personagem com a hatureza, com 0S
animais e com o tempo climatico é percebida pelo autor, ou seja, a crian¢a nao sé
plasma os detalhes no desenho como os retoma como narrador em terceira pessoa,
tornando-se testemunha viva na historia da personagem-Outro e seu mundo. IMN

contou que a princesinha ndo estava sozinha, pois havia mais gente dentro da casa.
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Os animais no quadro (coelho, borboleta) ndo sdo animais aleatérios da natureza,
mas pertencem a Sofia. O antropomorfismo emerge no coelho, que fala e a ajuda a
arrumar o quarto da menina. Nesse momento, algo inusitado aconteceu, pois IMN
nos revelou que, nesse mundo, todos falam: a borboleta, o coelho. Indagada se as
nuvens do mundo encantado de Sofia poderiam falar, se deteve para pensar e
respondeu que achava impossivel, pois, se isso acontecesse, ficaria meio sem graca
tudo; além disso, era o corddo dado pelo pai que permitia que as animais falassem,
mas era um segredo que ninguém sabia, a ndo ser Sofia e ela. Portanto, a relacao
de interlocucéo estabelecida entre IMN e Sofia permitiu ndo s6 que ela tivesse uma
visdo panoramica do mundo do Outro, mas conhecesse 0 interior da personagem:

seus segredos.

As narracdes sobre as princesas, embora distantes e fantasiosas para a crianca,
fazem parte do mundo real, ndo do narrador, mas de um universo maior do qual elas
também fazem parte. Assim, ao se apropriar dessas personagens e conhecer suas
formas de existéncia no mundo, configura-se uma maneira de se objetivar, embora
concordemos que essa apresentacdo € muito distante da realidade que viveram e
vivem essas personagens no mundo real fora das telas do cinema. Como diria
Bakhtin (2004), ao falar da relagdo autor-personagem, nesse caso, as criancas, ao
recriar o Outro e seu mundo de seu ponto de vista de exotopia e excedéncia de
visdo, fazem “[...] uso privilegiado de tudo aquilo que o outro, por principio, ndo pode
saber de si mesmo, nao pode, em si, observar e ver” (BAKHTIN, 2019, p. 47) para
se enriquecer, por isso empresto a ele meus olhos, para que através dos meus olhos
olhe o mundo. Assim, o Eu conhece o que dele foi concebido e avaliado pelo Outro.
“[...] O seu corpo, o seu rosto: quais sentimentos e avaliagdes dele mesmo possa
apenas usurpar dos outros” (BAKHTIN, 2019, p. 54-55).

Retomando os apontamentos de Goes (2014), podemos dizer que esses desenhos,
como producdes discursivas e nao individuais, ndo emergem apenas porque existe
um Eu-Outro, mas porque, nesse processo, a crianca, autor de seu discurso,
escolhe as estratégias para se enunciar “[...] em funcao tanto do que tem a dizer

guanto das razdes para dizer’” (GERALDI, 2003, p. 164) para seu interlocutor.

Outro elemento presente nos desenhos sdo 0s animais e 0s seres mitolégicos: o

unicérnio (associado a pureza e a forca) e a sereia (criatura hibrida, que se
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transfigura, com o tempo, de mulher-passaro — uma espécie de harpia retratada na
Odisseia, de Homero — a mulher-peixe na Idade Média). Esses dois seres
mitolégicos, muito presentes nos filmes e produc¢des da Disney, também séo objeto
de admiracdo das criangas e fazem parte de seus textos.

Os seres iconograficos que aparecem nos contos foram construidos ao longo da
humanidade — no discurso, primeiramente oral e depois escrito — por Varios
elementos integrantes, todos “[...] tomados da experiéncia humana” (VIGOTSKY,
2003, p. 16). As criancas, ao deparar com essas criaturas lendarias, as tornam
personagens de seus textos, construindo com elas um mundo imaginario para além
da realidade, pois, por meio da experiéncia com esses filmes, passam a viver o
mundo e as fantasias de suas personagens favoritas. Para Vigotsky (2003), seria um
milagre se a criagdo humana viesse do nada e ndo dispusesse de experiéncias
passadas no processo de criacao. De tal forma, esses mitos nutrem-se da realidade
e intervém na fantasia dos seres humanos e na objetivacdo de seus enunciados.
Assim, as imagens dos contos ganham vida, movimento e vozes, nao so na tela e na
animacao, mas nos textos das criancas. Mesmo que esses elementos iconograficos
aparecessem isolados de qualquer composicdo espacial, como é o0 caso da
Fotografia 47, ndo eram descartados, pois sobre eles havia muito para conversar

COM NOSSOS Sujeitos da pesquisa.

Fotografia 47 — Unicdrnio

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018).
Nota: Desenho de JBM (2018).
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Iniciamos a conversa com JBM, menina do 2°B, sobre seu unicérnio (Fotografia 47).
Queriamos saber a que filme, seriado ou desenho animado pertencia. Ela informou a
técnica que utilizara para copiar a imagem em seu caderno de desenho. Em seu
enunciado, contou, descrevia e narrava momentos das cenas mais relevantes a que
assistira. Cada poénei, ao representar uma estética determinada, permitia que a
criancas se identificasse e criasse certa empatia com a personagem e, dessa forma,
seus anseios transportavam-se para a imagem do desenho. Questionada por que,
entre tantos desenhos, escolhera o unicoérnio, respondeu que ela o tinha amado e
admirado do jeito que era. Rapidamente enfatizou que queria até ter um unicérnio de
pellcia e, ap6s uns segundos de siléncio, numa voz quase inaudivel expressa: “mas

eu ndo tenho”.

Para o Eu-pesquisador, estava claro que a crian¢a, pelo primeiro enunciado, ndo
tinha o objeto de desejo, mas, na sequéncia discursiva com a qual se deparou, as
marcas da desigualdade, da impossibilidade do mundo dos desejos impossiveis
tomaram conta desse momento. Tentei desconversar, alegando que amanha
poderia ter outro brinquedo preferido, o que levou a crianca a lembrar de seu

aniversario e que talvez pudesse pedir uma boneca Barbie a sua mae.

E evidente como essas franquias invadem o mundo interior de nossas criancas, e
isso ndo seria diferente com a franquia estadunidense de midia e de brinquedos,
gue nao so6 invadiu, mas colonizou as folhas dos cadernos do publico infantil, alvo
principal da Hasbro, encarregada pelo desenvolvimento desses produtos. Nao era
de se estranhar o achado, pois a empresa tem uma producao dirigida para criancas
(até 8 anos de idade), faixa etaria de nossos sujeitos da pesquisa. Desde os anos
1980, seus produtos (roupas e materiais diversos decorativos) tém se tornado
desenhos animados, veiculados em varios seriados. O interessante é que o0s
animaizinhos vivem numa sociedade dividida por grupos sociais, na qual sao
separados uns dos outros de acordo com certos privilégios garantidos pelo Estado,
ou seja, ha uma estratificacdo oficial. Esses pbneis, ao longo da historia,

transmutam-se em unicérnios, pégasos, entre outros.

No desenho (Fotografia 47), JBM representa seu carinho e sua admiracdo com uma

dezena de coragbes que contornam toda a figura. Dessa forma, € possivel

comprovar que o universo discursivo das criangcas ndo € individual, mas formado
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pela apropriagdo dos enunciados dos Outros, nesse caso de um interlocutor real e
concreto: a Hasbro. Também podemos apontar que a intencionalidade ideoldgica
dessa empresa tem um interlocutor ideal e real (a crianca de 8 anos), para o qual

direciona-se o enunciado e a palavra alheia.

Em outros enunciados, foi a vez de Dora the Explorer, série educativa de desenhos
animados, criada por Chris Grifford, Valerie Walsh e Eric Weiner, que entrou na rede
aberta, em 2009, pela TV Cultura, ser o elo entre mim e outras criangas. Essa filha
da Nickelodeon Animation Studios, de 8 anos, de descendéncia latina, tem a missao
de ir para um reino diferente, onde encontrara um unicornio na floresta encantada
qgque se alimenta de cenouras encantadas. Comprovamos, nos cadernos das
meninas, que o unicornio da Nickelodeon liberta-se de seus criadores para, fora dos
muros de seus enunciados, se tornar agora um ponei livre a espera da vida nas

vOozes enunciativas das criangas.

No seriado, o unicérnio € rei da floresta, contudo destronado por uma coruja; junto a
Botas, seu amigo, Dora deve restabelecer a ordem e as leis, pois 0s habitantes,
elfos, fadas e espantalhos, foram todos expulsos. A coroacdo do unicornio seria o
caminho para restabelecer a ordem e o controle nesse mundo fantasioso. Esse
animal mitolégico aparece em outros desenhos animados e filmes da mesma
classificacdo etaria, contudo, para as criancas, ndo é qualquer unicérnio em seus
enunciados, ou seja, ndo falam do animal genérico da mitologia, mas de um
unicornio concreto que esta na viagem a floresta encantada ou nas telas de cinema
por meio de outra produtora. Esses seres mitolégicos e dos contos de fadas
permitem que as criangas embarguem numa viagem imagindria com a exploradora

Dora a um mundo distante do cotidiano de sua comunidade.

Os textos de BMA, menina do 2°A, também chamaram nossa atencdo. Durante as
conversas, diferentemente das outras meninas, ela comentou que ndo gostava muito
dos filmes de princesa, pois os achava meio chatos. Descobrimos que, no seu
caderno, embora sob outro olhar, apareciam desenhos de meninas. Nesse caso, se
tratava de Dulce Maria, personagem importante de seriado de TV Carinha de Anjo
(Fotografia 48).
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Fotografia 48 — Dulce Maria
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Fonte: Elaborag&o do autor (2018).
Nota: Desenho de BMA (2018).

Poderiamos pensar que estamos diante de um simples desenho representativo,
diferente dos anteriormente apresentados, mas ndo. De acordo com Bakhtin (2003),
o0 Eu-autor constréi o Outro e seu mundo a partir de sua consciéncia. O valor do
Outro-para-Eu, ou seja, a princesa (pessoa externa) para BMA ¢é “[...] de natureza
emprestada, que eu construo, mas néo vivencio de maneira imediata”®*® (BAKHTIN,
2003, p. 45). Nessa perspectiva, a fisicalidade de Dulce Maria é dada pelo Eu. E um
construto de minha visdo sobre o Outro e seu mundo. Tal evento ndo é possivel
apenas pela existéncia do Eu e do Outro, mas pela existéncia do Outro-personagem
como ser vivo, falante e sujeito de enunciados. Nessa relacdo bakhtiniana,
desaparecem 0s seres como objetos (coisas as quais se dao valor e descricdo) e
tornam-se participes de eventos valorativos. A personagem “[...] ndo € um carater,
nem um tipo, mas a encarnacdo de uma certa verdade e 0 seu representante
entorno” (BAKHTIN, 2019, p. 59). Eu crio meu sistema de valores pelos olhos do
Outro, que se completa pelo excedente de minha visdo. Portanto, nesse desenho,
nao estamos diante da cristalizacdo estética terceirizada, mas perante um ato

criativo valorativo do Eu e do Outro.

213 1...] LEHHOCTbL MOEIt BHELLIHE NIMYHOCTY B ee LIeNoM (M Npeskae BCero Moero BHELLHEro Tena - YTo
Hac 94ecb TOMbKO WHTEpecyeT) HOCWUT JaeMHbll Xapakep, KOHCTPYETCH MHOK, HO He
nepexuBaeTtcs HenocpenTseHHo (BAXTUH, 1979, p. 45).
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Dulce Maria (Fotografia 48) ndo carrega sobre a cabeca uma coroa e nem usa um
longo vestido cheio de lantejoulas. H4, nesse ato criativo do autor, uma interpretacao
e ressignificacdo da personagem, pois carrega o titulo de princesa sem necessidade
de uma esteredtipo pré-estabelecido. Em outro encontro, pedimos que escrevesse
para mim um texto sobre o seriado e que me contasse algo sobre essa personagem.
Desse pedido, resultaram trés textos diferentes e uma série de desenhos novos.
Para sua producdo enunciativa, se valeu de um género textual especifico: as HQ.
Assim, a menina utilizou duas formas de linguagens: a verbal e a ndo verbal. Para a
analise, apresentamos apenas uma das paginas (Fotografia 49) desenhadas por
BMA.

Fotografia 49 — HQ sobre Dulce Maria

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018).
Nota: Desenho de BMA (2018).

As duas composicOes (Fotografias 48 e 49), vistas separadamente, ndo teriam
relacdo uma com a outra, mas, quando aproximadas, vemos que a primeira é a
escolha da personagem e, na segunda, uma disposi¢cdo de quadros (desenho da
pagina) onde € possivel ver a repeticdo de desenhos de Dulce Maria se enunciando
para os outros do seriado. Nesse segundo enunciado, ndo sO a autora deixa claro
gue é a mesma pessoa pelo seu dizer, como é possivel comprovar a existéncia dos

mesmos detalhes caracterizadores da menina Dulce Matria.
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Quando pensamos na disposicdo dos quatro quadros que contém as personagens
em dialogo entre elas, ndo estamos diante de quadros aleatérios, mas de uma
correta organizacao da folha de acordo com a diagramacao especifica das HQ, ou
seja, a crianga, sujeito do discurso, ndo inventa a lingua, mas se apropria-se dela e
a reinventa de acordo com o dominio das formas socialmente estabelecidas para se
enunciar nos diferentes géneros textuais, nesse caso as HQ. Portanto, nesse
processo enunciativo, a crianga se torna autora e dona de seu enunciado, por meio
da intencionalidade, do uso e do trabalho com a lingua. No texto de BMA, “[...] a
lingua se apresenta em toda a sua forma e concretude”, pois nele “[...] as dimensdes

linguisticas e discursivas estdo intimamente interligadas” (COSTA, 2018, p. 27-28).

Essa menina-autora, primeiramente cria e decide quem se configura como
enunciadores em sua histéria. Depois organiza e decide como esses eventos
dialogicos acontecerdo ao longo da trama de seu enunciado. Por ultimo, decide a
forma e o tamanho dos quadros. Isso ndo € uma acéo individual, mas dominio e uso
das formas de enunciacdo estabelecidas na lingua. Essa crianca-sujeito do discurso,
guando repete em seus enunciados o tema, constroi novas princesas, novas
personagens, novas histérias sobre elas antes ndo contadas. Todo sujeito, no

evento criativo-enunciativo entre o Eu e o Outro,

[...] constréi novos atos e gestos, num movimento histérico no qual repeticéo
e criagdo andam sempre juntas. Isto ndo implica um regresso aos individuos
(ou sujeito-fonte), pois cada ‘individualidade é um lugar onde atua uma
pluralidade incoerente (e muitas vezes contraditéria) de suas determinacdes
relacionais’, mas estar atento as ‘maneiras de empregar os produtos
(ideoldgicos) impostos por uma ordem econdmica dominante’, pois ‘o
cotidiano se inventa com mil maneiras de caga ndo autorizada’ (GERALDI,
2011, p. 20).

Se 0 mundo imaginario das meninas € repleto de princesas, sereias e castelos, no
caso dos meninos, as personagens dos super-herdis emergem até na hora de
escolherem um nome ficticio durante as entrevistas. DOG, aluno do 1°A e autor do

desenho da Cinderela (Fotografia 45), escolheu Flash (Fotografia 50), personagem
da DC.
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Fotografia 50 — Flash da DC

Fonte: Elaboracéo do autor (2018).
Nota: Desenho de DOG (2018).

Essa personagem da DC Comics, obra do escritor Gardner Fox e do cartunista Harry
Lampert, embora sua aparicdo date de 1940, continua bem viva e rapida na mente
das criancas. Sua aparicdo recente, no filme Liga da Justica (2017), dirigido por
Zack Snyder, reviveu, no imaginario infanto-juvenil, a figura de um homem que, além
de seus superpoderes supersbnicos, consegue cruzar fronteiras dimensionais entre
0s mundos, ou seja, estamos diante de uma personagem que tem um poder néo
muito distante de uma crianca que deseja correr e correr bem rapido, conforme

declaracéo de algumas delas durante as conversas.

E interessante como as meninas transitam pelos filmes e personagens preferidos
dos meninos sem nenhum preconceito. Por exemplo, a personagem Bob Esponja,
da Nickelodeon, foi encontrada em varios cadernos e folhas soltas das criancas,

inclusive no caderno de JBM, menina do 2°B.

Criado pelo bidlogo marinho Sthephen Hillenburg, essa série de animacéo adentra a
casa das criancas pelos canais televisivos. Como parte da industria cultural, as
personagens que configuram o universo dos desenhos animados ficam cada vez
mais proximas do mundo real das criancas, pois, como produtos de consumo, essas
corporacdes tém fabricado e colocado tais mercadorias nas mais diferentes formas e

formatos: brinquedos, roupas, acessorios etc. Esses produtos de consumo, “[...]
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associados a signos ideolégicos” (BAKHTIN; VOLOCHINOV 2004, P. 32)%**, dentro
da filosofia mercadoldgica, passam por um processo de coisificacdo e massificacédo,
tornam-se objeto de desejo e ndo mais de fruicado estética, levando o consumidor a

uma apreensao acritica do processo de consumo.

O que tem esse desenho que leva JBM a querer apresenta-lo (Fotografia 51) e
estabelecer um dialogo a partir dele?

Fotografia 51 — Bob Esponja e amigos

AMRMVANES =

Fonte: Registro de campo (2018).
Nota: Desenho de JBM (2018).

A menina iniciou a conversa apresentando todas as personagens do quadro. No
centro, duas vezes a imagem do Bob Esponja Calca Quadrada; do lado esquerdo
Pankton; do lado direito, de fora para dentro, Lula Molusco, que trabalha no Siri
Cascudo, e o Seu Siriqueijo, dono da hamburgueria; na parte superior, uma lua,
embora reconhecesse que ndo sabia desenha-la. A personagem principal (Bob
Esponja) foi desenhada com todas as carateristicas e todos os detalhes: rosto,
roupas etc. JBM decidiu fazer uma alteracdo nas meias de Bob, deixando-as mais
coloridas, pois entendia que assim o mundo seria mais feliz. Ao apresentar a
personagem de Lula Molusco, amigo de Bob, contou que fazia hamburguer.
Perguntei se gostava de hamburguer e rindo respondeu: “quem ndo gosta?”. Bob
mora numa casa-abacaxi, mas ndo podia estar no desenho, pois era o dia do sr

Esponja e seus amigos. Lula estava tocando sua flauta, assim todos se sentiam

214 [...] coegmHute c ngeonornyecknmmn 3Hakamm (BOJTOWWMHOB; BAXTUH, 1993a, p. 93).
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felizes. No meio da conversa, perguntamos se ela sabia de que Bob gostava, ao que
respondeu que ainda ndo contara, mas que sabia que adorava estar com seus

amigos, brincar e fazer hamburguer.

Como comprovamos, as marcas da ideologia cinematografica toma conta dos
enunciados das criangas, mas, a partir delas, as criangas reinventam seus discursos,
adentram no mundo das princesas, dos herdéis e dos desenhos, criam suas préprias
histérias e vivenciam experiéncias singulares com seus interlocutores do mundo

cinematografico.

5.3 OS GENEROS CINEMATOGRAGICOS NA SALA DE AULA: O CLUBE DE
CINEMA

Apoés encontrar indicios da presenca dos géneros cinematograficos na escola, nos
aproximamos do Clube de Cinema. Nesse momento, as preferéncias das
professoras responsaveis, como indicado nas entrevistas, ndo eram mais a ficcao
cientifica ou os filmes de fantasia, mas centradas nas escolhas das criancas. Dessa
forma, cabia a elas a escolha do género, do diretor e do tipo de produto que seria
exibido em sala; as professoras cabia acompanhar esse processo, planejando

atividades a partir do material requerido pelo grupo.

Como analisado nos relatos das criancas na secao anterior, o problema, nédo estava
na escolha em si, mas no tipo de produto disponivel ou que tem configurado o gosto
estético da crianca. Sabemos que o “[...] mercado das imagens impede com
violéncia as mdultiplas possibilidades de olhares, impondo um mundo sensivel e
simbolico hegeménico” (OMELCZUKI, 2017, p. 37). Esse mundo a que autora faz
alusdo é o mundo de nossas criangas, cuja maioria € privada de assistir ao cinema,
de ter novas experiéncias e vivéncias, para além de seu cotidiano com a sétima arte.
Entdo fica dificil que as escolhas das criangas ultrapassem as barreiras estéticas
impostas a eles pelas mass medias. Portanto, entendemos que a escola, por meio
de atividades, cineclubes ou eventos diferenciados, pode contribuir para essa
romper fronteiras entre o cotidiano e o ndo cotidiano, permitindo olhar um filme

diferente do que configura sua cotidianidade.
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A primeira aula observada no Clube aconteceu uma semana apds a projecdo de
Madagascar (2005), do diretor Eric Darnell e Tom MacGrath. As professoras
iniciaram a aula perguntando sobre as personagens, as caracteristicas, as cores do
corpo e da roupa. Perguntaram também sobre as ideias mais interessantes do filme
e de que as criancas mais gostaram. Depois desses momentos, distribuiram uma
folha de papel branca com o desenho das personagens para colorir (Fotografia 52).
Uma segunda atividade seria desenvolvida em 50min, tempo de duracdo dos
encontros semanais do Clube, que aconteciam na ultima aula do turno vespertino as

guartas-feiras.

Fotografia 52 — Personagens do filme Madagascar

Fonte: Pagina Desenhos para colorir (2018).

Em outra atividade realizada dentro do Clube, as criancas escolheram o filme Os
incriveis (2005). Desse evento participaram dez criancas de diferentes turmas do 1°
ao 3° ano. Apos a exibicao do filme, foi realizado o mesmo exercicio de desenhar da
atividade anterior, porém agora as criancas, na folha de papel que escolheram para
colorir a personagem nela impressa, tinham que escrever o motivo que as levou a
gostar dela. Esse exercicio representava uma complexidade maior do que o anterior,

nao s6 pelo tamanho do desenho, mas pelo processo de escrita.

Seis criancas escolheram o Flecha, filho do meio da familia Péra, mais conhecidos
como Os incriveis, quando se tornam super-herdis. Vejamos dois exemplos
(Fotografias 53 e 54).
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Fotografia 53 — Flecha 1 Fotografia 54 — Flecha 2
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Fonte: Elabora¢éo do autor (2018). Fonte: Elaborag&o do autor (2018).
Nota: Colorido por DOG (2018).

Como podemos observar, em todos os desenhos, as criancas escreveram 0 que
motivou a escolha. No desenho de DOG, menino do 1°A (Fotografia 53), vemos
como transcreveu o enunciado da folha e, embaixo, com o enunciado “a roupa”,
expressou sua preferéncia. Embora seu texto seja curto, conseguiu responder aos
enunciados da professora, qual seja: “por que eu gostei dele?”. Como pode ser lido,
a crianca escreveu a palavra “roupa” da maneira como a pronuncia, ou seja, faltando
a letra “u” do ditongo “ou”. No segundo caso (Fotografia 54), percebemos a relacéo
elaborada pela crianca, também do primeiro ano, entre letras e unidades da lingua

oral. Essa crianca utilizou letras para representar silabas e palavras.

Outros dois trabalhos, também sobre a mesma personagem, foram realizados por
NCA, garoto do 3°A (Fotografia 55), e por TVLS, aluno do 1° B (Fotografia 56).



Fotografia 55 — Flecha 3
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Fonte: Elaboracdo do autor (2018).
Nota: Colorido por NCA (2018).

Fotografia 56 — Flecha 4
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Fonte: Elaboracdo do autor (2018).
Nota: Colorido por TVLS (2018).
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Na Fotografia 55, observamos uma certa identificagdo com a personagem na escrita.

No texto, a criangca tomou a posi¢ao enunciativa da personagem “Eu” e, em seguida,

continuou a descrever a caracteristica do outro com a qual se identificou “Ele é

rarido”. Ja na Fotografia 56, a crianca do segundo ano tentou escrever a mesma
frase: PORQUE ELE E RAPIDO. A juncdo intervocabular, “PORQUELE E...”. é
indicadora de que ainda ndo sabe usar espacos em branco para separar as

palavras, assim como a omissdo da vogal na palavra “rapido”, contudo buscou

enunciar seu posicionamento e responder ao questionamento da professora.

Por ultimo, no dia de Culminancia de Clubes, as professoras fizeram a exposi¢cao

(Fotografia 57) dos trabalhos realizados pelas criancas.

Fotografia 57 — Mural Os incriveis

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018).
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Esses exemplos permitiram repensar a relagcdo cinema-educacdo no ciclo de
alfabetizacdo e se poderiamos desenvolver trabalhos de producdo e andlise dos
textos (orais e escritos) com as criancas a partir da exibicdo de filmes em sala de

aula.

54 OS GENEROS CINEMATOGRAGICOS NA ELETIVA DE CINEMA: UMA
EXPERIENCIA PARA O OUTRO DA PESQUISA.

[...] A crianca ndo escreve versos ou desenha porque nela se revela um
futuro criador, mas porque nesse momento isso € necessario para ela e
ainda porque em cada um de nés estdo radicadas certas possibilidades
criadoras (VIGOTSKI, 2010, p. 349).
Vigotski (2003) aponta que o ato de desenhar na primeira idade € tdo importante
como o ato de brincar. Ambas as atividades ndo sdo apenas um passatempo, mas
integram o desenvolvimento da linguagem infantil. Analisar as representacfes
pictoricas presentes nos cadernos das criangas, escutar e compreender todos 0s
enunciados dos sujeitos da pesquisa permitiu uma maior aproximac¢ao do mundo do

audiovisual na formacao da consciéncia das criancas.

A nossa participacdo nas atividades da escola fez com que a instituicdo nos
chamasse para ofertar uma disciplina Eletiva que tivesse 0 cinema como eixo
central. A proposta foi desafiadora e poderia, conforme desenho metodolégico do
estudo de caso, ser incluida, pois teriamos, além dos procedimentos previstos, outro
momento de producdo e analise dos sentidos pelas criancas produzidos. Assim,
estruturamos uma disciplina Eletiva, sob a responsabilidade do professor de
informatica da escola, chamada Alfabetizando com/para o cinema: produzindo
sentidos. Para tal propdsito, foi escolhida uma série de producgdes filmicas que se

distanciavam do universo anteriormente apresentado do mundo das criancas.

Desenvolver essa atividade permitiu as criancas estar e se comportar em sala de
forma mais natural diante do pesquisador, agora um professor de uma disciplina de
livre escolha das criangcas. Ao mesmo tempo, conversamos com a escola sobre a

necessidade de utilizar as atividades realizadas para compor a nossa pesquisa.
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Consideramos que seria uma possibilidade sem igual para vivenciar na sala uma
série de géneros cinematograficos com uma estética diferente do universo cultural

das criancas e das professoras.

Com base em Voloshinov (1976), sabiamos que todo sujeito histérico-cultural datado
carrega um repertério de signos (construgdes ideoldgicas) com 0s quais constroi seu
repertorio discursivo que da suporte as criagbes ideoldgicas de seu tempo.
Concordamos com Bergala (2007) e Omelczuki (2017), ao argumentarem que todo
processo de desterritorializacdo para fora do horizonte do signo do sujeito, ou seja,
de seu mundo ideoldgico, produz estranhamento e incémodo em todos os sentidos
perceptivos do individuo, todavia emerge aos poucos a curiosidade por decifrar o
Outro e seu mundo. Toda apropriacdo do desconhecido precisa ndo s6 de um
tempo, mas da mediacdo do Outro. A ele € impossivel o ato de se levantar pelos
cabelos para outro horizonte (relacdo com os signos), pois “[...] ele mesmo nao pode
ser autor do seu préprio valor, da mesma forma que ndo pode levantar-se pelos

cabelos”'®

(BAKHTIN, 2003, p. 51). Ao usarmos a metéafora bakhtiniana, notamos
gue ndo € um processo inicialmente prazeroso, mas doido, posto que 0 sujeito
depara com “[...] um novo gosto e desejo por obras que até entdo tinham sido
rejeitadas” (BERGALA apud OMELCZUKI, 2017, p. 38) por ele ou, no pior dos
casos, negadas a eles pelos Outros. Bakhtin (2010a) nos permite compreender a
responsabilidade que o Eu tem perante o Outro para a apropriacdo do reflexo
estético da vida, que nao é, “[...] por principio, autorreflexo da vida em movimento,
da vida em sua real vitalidade: tal reflexo pressupde um outro sujeito da empatia,

que é extralocalizado” (BAKHTIN, 2010a, p. 61).

Inicialmente dezesseis (16) criancas dos trés anos matricularam-se para a disciplina
Eletiva. Esses alunos configurariam os Outros-para-o-Eu-professor, ao mesmo
tempo que o Eu-professor-para-os-Outros configuraria um dos varios Outros com o0s
guais estabeleceriam sua alteridade enunciativa na grande experiéncia (BAKHTIN,
2019) dialégica que estaria por vir nos eventos com o0 cinema. Agora, O
conhecimento e a palavra ndo estavam mais nesses eventos a servico de um unico

sujeito-Eu-professor “[...] que conhece [...] um Unico sujeito livre [...] um Gnico ser

215 [...] A cam He mory ObITb aBTOPOM CBOEV COBCTBEHHOW LLEHHOCTU, KaK si HE MOry NOAHATbL cebsl aa

Bonockl (BAXTUH, 1979, p. 51).
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vivo e ndo fechado [...] um unico sujeito que fala” (BAKHTIN, 2019, p. 65), enquanto
todo o resto de Eu permanece calado sem contrapalavras, mas sim diante de todo o
resto de Eu que se enuncia, se liberta e aprende o reflexo estético da vida para si,

compartindo-o com os Outros pelos seus olhos nas novas relagdes.

Os encontros foram realizados semanalmente nos dois Ultimos horarios as quintas
feiras do turno vespertino. Seu inicio ocorreu em 26 de julho de 2018, concluindo em
20 de dezembro do mesmo ano, quando também encerramos o periodo da pesquisa
em campo. Ap6s 24 aulas (duracdo de todas as Eletivas), as criancas poderiam
escolher outra disciplina, caso desejassem participar, ou, se o formato da escolhida
nao atendesse 0s seus anseios, poderiam fazer a alteragdo mesmo que esta néo
tivesse sido concluida. O grande desafio inicial era apresentar para 0s onze
integrantes matriculados na Eletiva (Tabela 17) um material qualitativamente
diferente de seu cotidiano e, no tocante a exibicao, possibilitar um evento discursivo-
enunciativo que se afastasse tanto de apresentar 0 cinema como um mero
instrumento pedagodgico ou da escrita de textos apenas para satisfazer a leitura do

professor.

Tabela 16 — Quantitativo de criangas por turma inicialmente matriculadas na disciplina Eletiva

Nome Turma Sexo
1°A 1°B 2°A 2°B 3°A F M

1 AKFB 1 1

2 AVPS 1 1

3 BFTS 1 1

4 BSSM 1 1

4 DNA 1 1

6 DST 1 1

7 KJFS 1 1

8 NCA 1 1

9 NTF 1 1

10 PHBR 1 1

11 PASW 1 1

TOTAL 2 9 5 6

Fonte: Elaboragéo do autor com base no SGE da escola (2019).
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Como é possivel observar na Tabela 16, o grupo inicialmente estava constituido por
cinco (5) meninas, todas do 32A, e seis (6) meninos, do 1° 2° e 3° ano,
respectivamente. O numero de criangas matriculadas (Tabela 16) pode parecer
pequeno, se consideramos 0 quantitativo de entrevistas que fizeram parte da
pesquisa incialmente, porém isso ndo significou, para o professor e o pesquisador,
um desinteresse pelo tema, pois outras Eletivas do agrado e do conhecimento das
criancas ja faziam parte do projeto da escola. Ha de se ressaltar que, como Eletiva,
era algo novo para essas criancas, 0 que ja gerava uma expectativa por elas a ser
comprovada a medida que se desenrolassem os encontros. Por outro lado, nesse
momento, para as criangas, elas ndo estavam participando mais de uma pesquisa,

mas de outras atividades curriculares a que estavam acostumadas.

Como explicado anteriormente, o proprio protagonismo da crianga, proposto pelos
documentos da escolada, permite a autonomia para trocar de Eetiva, mesmo
estando ja matriculada. Isso configuraria, nos primeiros encontros, um novo grupo

gue se manteria até o final da disciplina (Tabela 17).

Tabela 17 — Quantitativo de crianc¢as por turma finalmente matriculadas na disciplina Eletiva

Nomes Turmas Sexo

1°A 1°B 2°A 2°B 3°A F M

1 AKFB 1 1

2 BFTS 1 1

3 BMA 1 1

4 BSSM 1 1

5 KJFS 1 1

6 LVSS 1 1

7 MROA 1 1

8 MAB 1 1

9 MPS 1 1

10 NCA 1 1

11 NTF 1 1

12 PHBR 1 1

13 PASW 1 1

TOTAL 1 12 9 4

Fonte: Elaboragéo do autor (2019).
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Como é possivel conferir na Tabela 17, a lista inicial experimentaria a saida da
crianca 1°B (DNA) e o do 2°B (AVPS), além da uma menina do 3°B (DST). A nova
configuragdo da turma ganhou cinco criangcas que vieram de outras disciplinas
Eletivas, sendo quatro meninas do 3°A (LVSS, MROS, MAB e MPS) e uma do 2°A
(BMA). Assim, teriamos uma turma majoritariamente do 3° ano, com apenas uma
crianca do 2° ano. Diferentemente de todas as demais, BMA era a Unica crianca que
participou do Clube de cinema apadrinhado pelas professoras alfabetizadoras do
1°B e do 3°A. Dessa forma, tanto como Clube quanto como Eletiva, para essas
criangas, esse evento era uma forma de vivenciar uma relacdo com o cinema
diversamente do que haviam experimentado com a exibicdo de filmes nas salas de

aula da escola.

Para essa disciplina, a escola disponibilizou uma das salas do segundo andar

completamente sem cortinas, mas que tinha TV.

Quando pensamos em exibir ou projetar um filme, o primeiro que vem a cabeca é
uma sala escura e uma tela enorme, quanto maior, melhor. Podiamos providenciar
alguma coisa que diminuisse a claridade, mas nesse primeiro encontro, preferimos
gue tudo fosse realizado com os recursos e o tempo real que dispde o professor
dessa instituicdo para uma Eletiva como essa. Portanto, tinhamos dentro das
possibilidades uma Tv grande, mas sem o0 cabo adequado para conectar o
computador portatil. Por isso, fomos até os responsaveis e pedimos um Datashow
para fazer a projecdo no primeiro dia de aula, mas esse equipamento adicional que
a escola dispde para casos emergenciais, ndao funcionou. Sem perder as esperancas
e com ajuda das criancas, fomos até a sala de informatica e pedimos ao responsavel
(o professor que estaria acompanhando a Eletiva) um monitor emprestado para
poder montar duas mini telas (Fotografia 58) e, assim, ndo perder o primeiro
encontro com as criancas. Sabiamos que as condi¢cdes seriam dificeis, mas nao
esperavamos nada igual para um primeiro dia. Para nossa sorte, as criancas, talvez
por jA estarem acostumadas a essas dificuldades ou pela prépria curiosidade que o
novo desperta, foram muito solicitas e compreensivas. Sentaram-se em volta das
telas (do computador e do monitor) (Fotografia 59) e, assim, passamos a assistir ao

primeiro curta-metragem: Tem um dragdo no meu bau (2005).
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Fotografia 58 — Equipamentos de proje¢éo Fotografia 59 — Os participantes

o

Fonte: Elaboragéo do autor (2018) Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

A partir desse momento, passamos a levar o Datashow cedido pelo Nucleo de
Estudos e Pesquisas em Alfabetizacdo, Leitura e Escrita do Espirito Santo para a
realizacdo das atividades de pesquisa. Além dos problemas com os equipamentos,
todos os espacos que poderiam ser utilizados para a disciplina ja estavam ocupados
por outros professores da escola em outras Eletivas.

Nesse sentido, podemos pensar que a escola ndo esta preparada, em termos de
sua infraestrutura, para proporcionar experiéncias que envolvam atividades,
conversas, discussdes com/sobre géneros cinematograficos e, portanto, parece bem
dificil cumprir o que exige a Lei n° 13.006/2014, que determina a exibicdo de filmes
brasileiros como parte dos componentes curriculares.

Atualmente, o ataque ao cinema como experiéncia na escola, privara ndo apenas 0s
estudantes dessa vivéncia com o0 cinema nacional, mas com qualquer outra
experiéncia com producdes internacionais que possibilitem o encontro da crianca
com uma estética diferente da veiculadas dentro do cinema do mainstream. Isso
levou a pensar varias questdes com relacdo ao material: Que tipo de filmes deveria
ser exibido? Onde as criancas os poderiam encontrar apds a experiéncia na escola?
Seria 0 material exibido acessivel as criancas para compartilhar a experiéncia, caso
guisesse, com outras pessoas? Essas e muitas outras mais seriam o inicia da

caminhada para montar o acervo da nossa Eletiva.
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Inicialmente conheciamos os curtas que se veiculavam pelo Dia Internacional da
Animacdo (DIA)?*®, e sabfamos que havia entre eles muitas producdes brasileiras.
Além disso, existiam dentro dos curtas premiados muitos trabalhos com tecnologia
assistida, o que tornaria nossos eventos na escola, ndo sO acessivel para todas,
como nos permitiriam experimentar com o recurso da audiodescricdo momentos e
experiéncias néo vivenciados pelas criangas videntes.

Os titulos escolhidos estariam disponiveis para nossas criangas na Rede Mundial de
Computadores, no canal de Youtube, dessa forma elas acabariam n&o tendo que
pagar por esses momentos e lhes permitiria assisti-los novamente em casa, no
celular de amigos, ou na sala de informéatica da escola quando quisessem. Nao
obstante, os integrantes da Eletiva ganhariam também copias em DVDs, pois 0
levantamento apontava que nem todas tinham acesso a internet fora da escola.

Por altimo, deviamos definir, entre tantos curtas de animacao, os temas para n0ssos
24 encontros. Sem desconsiderar o curriculo da escola os videos abordariam
guestdes: religiosas, de culturas regionais, da cultura afro-brasileira, de literatura, de
infancia. Conforme o Quadro 4 que segue dezessete (16) filmes configuraram o
acervo a ser trabalhado: um (1) longa-metragem de animacao infantil e quinze (15)
curtas-metragens de animacédo. Dentro desse ultimo grupo, apenas trés (3) curtas

nao fizeram parte das Mostras do DIA.

1% O DIA acontece nos 28 de outubro. S&o projetados, nessa data, desenhos animados nacionais e

internacionais com entrada franca. Em Vitdria suas projecdes aconteceram no Teatro Gloria em
2018. Em Paris Emile Reynaud foi o resposavel pela primeira exibicdo publica do mundo. Para
homenagear a data a Associacgéo Internacional da ANIMACAO (ASIFA) declarou em 2002 o “DIA”.
No caso especifico do Brasil a Associacdo Brasileira de Cinema de Animacdo (ABCA) é a
responsavel pela comemoragdo e organizacdo dessa data, celebrando em 2020 sua 172 edicao.
Para maiores informacdes recomendamos acessar 0 site oficial do DIA:
https://diadanimacao.com.br/sobre/



https://diadanimacao.com.br/sobre/
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Quadro 4 — Relagéo de filmes exibidos na disciplina Eletiva de Cinema (2018)

Titulo Ano Direcao Pais
Mangue e tal 2002 | As criancas; Lucia Caus Brasil
Tem um dragdo no meu bal 2005 | Rosaria Brasil
Pombinha 2009 | Fernando Augusto Dias Brasil
Menina da chuva 2010 | Rosaria Brasil
Spiney the porcupine 2011 | Lucas Oliveira Scapim Canada
Bud’s Song’s Time 2012 | Helber Nobrega Brasil
Cadé meu rango? 2012 | George Damiani Brasil
Laurinha-Brinquedos 2012 | Jon Russo e Thomate Larson Brasil
O cangaceiro 2012 | Marcos Buccini; alunos da disciplina de | Brasil
animac&o 2D do NUCLEO DE design/CAA
O céo e o hidrante 2012 | Studio Makako Brasil
Oneman 2012 | Graciliano Camargo Brasil
Zimbu 2012 | Marcos Strassbuger Souza Brasil
Graffitidanga 2013 | Rodrigo Eba Brasil
A baleia e o tesouro 2014 | Alunos da Escola Municipal Dr. Tuffy Nader; | Brasil
Marialina Antolini
Le petit prince/O pequeno | 2015 | Mark Osborne Franca
principe
As aventuras de Chaua 2016 | Beatriz Linderberg; Alunos da Escola | Brasil
Municipal Santo Anténio do Norte

Fonte: Elaboracao do autor (2019).

O primeiro bloco consistiu no trabalho com dois curtas de animacgéo: Tem um dragao
no meu bau (2005) e Menina da Chuva (2010). Os dois, sob a direcdo de Rosaria,
permitiram a recapitulacdo dos conteudos estudados durante os trés primeiros anos
do ensino fundamental. Além disso, essas producdes audiovisuais possibilitaram
gue as criancas produzissem textos (orais e escritos) a partir da compreenséao, por
meio do debate realizado em sala e da interlocucdo com os varios Outros que
emergiram dessa experiéncia com o cinema. Nesse primeiro momento, procuramos
despertar a visdo das criancas para o Outro, seu mundo, seus detalhes e suas
emocOes. Nos dois curtas-metragens, meninas Sao personagens principais. A
primeira se relaciona com seu boneco de pellcia e a segunda procura encontrar seu
lugar no mundo onde bonecas vermelhas sao para meninas vermelhas e bolas azuis

para 0s meninos azuis®"’.

21 preferimos nesse caso utilizar a mesma sinopse apresentada pelo site portacurtas.org.br para falar

sobre o curta de Rosaria, pois, ao invés de contar a histéria, resumiu em poucas palavras o
sentido que se pretende desconstruir com a obra.



http://portacurtas.org.br/busca/specSearch.aspx?spec=diretor&artist=Ros%C3%A1ria
http://portacurtas.org.br/busca/specSearch.aspx?spec=diretor&artist=Ros%C3%A1ria
http://portacurtas.org.br/busca/specSearch.aspx?spec=diretor&artist=Marcos%20Buccini
https://www.google.com.br/search?q=one+man+graciliano+camargo&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LWz9U3MDQwrTIsSlGCc4wsyrXEspOt9NMyc3LBhFVKZlFqckl-EQD6o9aONAAAAA&sa=X&ved=2ahUKEwiCvaeI9I3fAhUDDJAKHT85BKcQmxMoATASegQIBxAK
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O segundo bloco teve como propdésito a aproximagdo das criangcas com a literatura
infantil por meio da sétima arte. Nesse momento, o filme de animacédo infantil
escolhido foi Le Petit Prince/O Pequeno Principe (2015). Embora as professoras
tenham apontado as dificuldades de concentragdo como empecilho para trabalhar
longas, decidimos, em parceria com a professora responsavel que nos
acompanhava nesse dia, projetar esse filme, que culminou em um debate oral.
Nesse caso, a histéria de Saint Exupéry nos chega pela relacao dialdgica entre uma
garotinha e um senhor idoso e solitario (o aviador que achou o pequeno principe).
Ele conta como foi seu encontro com aquela pequena crianca loira e fragil que

achara no deserto.

Com esse evento, estavam-se abrindo as portas para a relacdo Eu e os Outros que
se enunciam tanto para o Outro-personagem do filme quanto para o Eu-espectador-
leitor. Nesse longa, os enunciados constroem e déo sentido a realidade, algo que o
cinema ja faz para nos pelo discurso de imagens. Decidimos exibi-lo ndo porque
guiséssemos comprovar se as criancas estavam preparadas ou conseguiriam se
concentrar durante 110 minutos durante as duas aulas da Eletiva, mas porque
apresentava um principe que fugia a qualquer cliché dos conhecidos pelas criancas
a partir do mundo Disney. Além disso, 0os enunciados e a relacdo dialdgica
estabelecida entre dois interlocutores (0 pequeno principe e o aviador) que existem
para o autor do livro (Saint Exupéry) em terceira pessoa (os Outros), apresentavam-
se agora com vida e autonomia fora da obra, falando sobre ele, sobre sua historia no

livro e sobre um novo evento dialdgico com outra pessoa (a garotinha do filme).

Assim como Cervantes fez saber ao engenhoso fidalgo Don Quixote da Mancha, na
segunda parte, a partir do capitulo 30, quando encontrou uma nobre familia de
duques, que agora suas facanhas eram conhecidas por todos com a leitura de um
livro que contava suas andancas como cavaleiro pela terra dos moinhos de vento e
gue poderia se enunciar por ele mesmo sobre tais feitos, Osborne (2015) apresenta
o aviador de Saint Exupéry se expressando, falando e contanto sua experiéncia na
posicdo da primeira pessoa (Eu). Esse Eu pode falar de si mesmo para o0s varios
Outros, pois lhe foi anteriormente dada a visdo do Outro sobre ele. Com isso,
adentramos mais no conceito que se pretendia estabelecer sobre a relacdo dialdgica

com os interlocutores da obra.
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O terceiro bloco consistiu na projecado de dez (10) curtas-metragens de animacéao,
nove (9) nacionais: Pombinha (2009); Bud's Song’s Time (2012); Cadé meu rango?
(2012); Laurinha-Brinquedos (2012); O cangaceiro (2012); O C&o e o hidrante
(2012); Oneman (2012); Zimbu (2012); Graffitidanga (2013) e um (1) internacional:
Spiney the porcupine (2011). O objetivo era apresentar para as criangas esse tipo de
género cinematografico e a estética pouco presente no cenario da sala. Nosso
levantamento apontou 0 uso e a exibicdo mais para fins de uma instrumentalizacao
pedagdgica para reforcar os conteddos curriculares ou passar o tempo do que para
uma possibilidade de enunciacao e interlocucdo com os Outros que emergem desse

evento discursivo com o cinema.

No quarto e dultimo bloco, foram projetadas trés producdes (curtas-metragens)
realizadas por estudantes de escolas publicas: O mangue e tal (2002); A baleia e 0
tesouro (2014) e As aventuras de Chaua (2016). O foco principal nessa parte final da
disciplina Eletiva era mostrar as criancas que, mediante a producdo de enunciados
filmicos, é possivel 0 sujeito se posicionar, dar resposta a outro interlocutor e
problematizar a realidade, o mundo e seu proprio cotidiano. Nao era nosso foco a
producdo de material cinematografico, mas, mesmo assim, foi apresentada aos
sujeitos da pesquisa essa possibilidade para futuras experiéncias. Esse momento foi
mais de estudo do ato do Outro, de como as criancas se apropriaram da linguagem
cinematografica e, por isso, objetivaram a observacdo e a analise-compreensiva.
Oralmente discutimos temas que poderiam vir a ser registrados e produzidos, caso

decidissem fazer um filme.

De maneira geral, as atividades realizadas com as criancas nas aulas serviram para
ampliar a producédo de dados. Além do material produzido durante os eventos em
sala (textos, imagens, momentos), foram apresentados, no dia da Culminancia de
Eletivas (15 de dezembro), alguns momentos vivenciados na disciplina de

cinema(Fotografia 60).
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Fotografia 60 — Apresentagéo do trabalho desenvolvido em sala na Culminancia de Eletivas
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Fonte: Elabora¢éo do autor (2018).

Para essa manha, seguindo o protocolo da escola, com a ajuda do outro professor
responsavel, montamos um mural com algumas imagens significativas sobre o
periodo da Eletiva. O objetivo era que, nesse sabado, 15 de dezembro de 2018,
pais, alunos das outras turmas da escola, professores e comunidade tivessem a
oportunidade de vivenciar, por meio das imagens e de uma apresentacao oral do
material, o que havia consistido esse momento em sala de aula. Portanto, foram
colocados, na parte superior esquerda, os objetivos da Eletiva e a ementa da
disciplina. Seguidamente, foi apresentada uma série de fotografias sobre os
momentos vivenciados pelas criancas na sala de aula: realizacdo de atividade no
guadro e momentos de producdo de texto. No restante do mural, colocamos
fragmentos importantes dos curtas que foram aparecendo ou configurando os

eventos discursivos dos textos (orais e escritos) das criancas.

Essa disciplina ndo tinha como foco apenas a exibicdo de filmes e a producéo de
textos, mas também a familiarizacdo das criancas com os materiais da Eletiva: o
notebook, as fiacbes, os programas especificos, o projetor etc., pois, muitas vezes,
isso compete ao professor responsavel pela sala, ficando a crianca distante desse
momento de preparagdo; assim elas mesmas passaram a montar e manusear tudo

antes, durante a aula e no seu término (Fotografias 61 e 62).
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Fotografia 61 — Novas experiéncias 1 Fotografia 62 — Novas experiéncias 2

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018) Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

No primeiro bloco (os dois curtas iniciais), fizemos uma série de brincadeiras a partir
dos filmes. A ideia era trabalhar a percepc¢éo das criancas, ou seja, a educacao do
olhar, o agucamento da visdo e a atencédo para os detalhes do filme (os elementos
composicionais do texto). Por exemplo, no curta Tem um dragdo no meu bau, as
criancas foram até o quadro, juntaram-se em duplas e trios, de acordo com sua
preferéncia, e foram desenhando o que lembravam que havia no quarto da
personagem (objetos utilizados na composicdo do cenario) (Fotografia 63). Depois,

escreveram 0s nomes desses objetos (Fotografia 64), ajudando uns aos outros.

Fotografia 63 — Objetos do curta Fotografia 64 — Nome dos objetos
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Fonte: Elabora¢éo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).

Nota: Desenhos no quadro (2018). Nota: Atividades no quadro (2018).
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Embora proximas do cotidiano da sala das criancas, as atividades permitiram que
interagissem entre eles, fossem ao quadro e desenhassem, quando n&o conseguiam
explicar com suas palavras os detalhes das personagens, como no caso da orelha

do dragao (Fotografia 65).

Fotografia 65 — Orelha do drag&o

Fonte: Elaboracdo do autor (2018).
Nota: Desenho de NTF (2018).

Na concepcado das criancas pelos trabalhos que desenvolviam anteriormente em
sala, escrevendo-as, circulando-as e deixando seu nome registrado (Fotografia 66 e

67), ja era um exercicio de producéo escrita no quadro.

Fotografia 66 — Lista de palavras 1 Fotografia 67 — Lista de palavras 2
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Fonte: Elaboracéo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
Nota: Palavras de BMA (2018). Nota: Palavras de KJFS (2018).
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Sabiamos que a escrita de palavras soltas no quadro, sem estar a servico de
alguém, ndo se constitui texto. Conforme Bakhtin (2019), como palavras soltas, fora
de um enunciado e sem dire¢do a um interlocutor, elas ndo sdo de ninguém, pois
ndo ha quem responda a elas e ndo sdo dadas a elas a contrapalavra de outro

interlocutor.

A partir dos postulados bakhtinianos e dos estudos de Geraldi sobre a producéo de
textos em sala de aula, entendemos que os dois exemplos apresentados configuram
os tipicos exercicios de escrita no quadro a que as criangas sao submetidas pelos
professores. A Unica marca que poderiam apresentar era 0 nome de quem as
grafou, mas ndo ha nessas palavras uma intencionalidade, uma enuncia¢do, um
dizer, um porque dizer e um para quem dizer. Elas podem configurar elementos
constituintes do futuro ato enunciativo da criangca, mas, como palavras soltas
registradas no quadro, ainda ndo podem ser consideradas um texto. Essas palavras
aprendidas do filme pelas criangas s6 podem se constituir um enunciado se surgirem
novamente nas interacdes verbais com os outros, como o fizeram em sua novas
producbes (orais e escritas) sobre o filme ou direcionadas a um dos varios

interlocutor que emergiram desse evento.

Nesse momento inicial da experiéncia com os filmes, entendiamos que sua relacao
com o processo de alfabetizacdo s6 teria sentido se permitisse a discursividade
entre os sujeitos; se o filme fosse o texto-semidtico que servisse como ponto de
partida para a producdo de novos enunciados, pois sO escrevendo textos “[...] a
crianca trabalha com a discursividade e ao mesmo tempo lida com a reflexdo sobre
o sistema de escrita” (COSTA, 2018, p. 28). Dessa forma, a sala de aula se
convertia ndo mais num espaco de escrita e copia de palavras ou textos dos outros,
mas num espaco de interacfes verbais, entre a crianca e 0s varios Outros,
confrontando-se “[...] por meio de seus textos com saberes e conhecimentos”
(GERALDI, 2011, p. 23).

Quando iniciamos o0 segundo curta, as criancas perguntaram o porqué do titulo
(Fotografia 68): se era na ou da chuva. Pedimos que assistissem ao filme e depois
discutiriamos o sentido de cada uma das frases de acordo com o texto, ou seja, qual

das duas hipoteses levantadas (Fotografia 69) estaria de acordo com o assistido.
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Fotografia 68 — Titulo do curta Fotografia 69 — Trabalhando os sentidos do
titulo

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
Nota: Fotograma 00:05:51 Menina da chuva

(2010).

Nesses dois eventos, sempre entabulamos debates sobre a producdo, as
personagens e suas carateristicas. Pedimos que escrevessem um texto sobre algo
gue chamara sua atencéo do filme, para alguém conhecido que néo tivesse assistido

ou para alguma das pessoas dos filmes: diretores, personagens etc.

Quando adentramos no segundo bloco, explicamos que O pequeno principe
requeria maior concentracdo, tanto pelo tempo quanto pela trama, numero de
personagens que dialogavam durante toda a obra. Também ressaltamos que essa
obra filmica era uma adaptacdo de um livro, que alguns podiam ter visto ou lido j&, e
gue o diretor do filme durante a obra iria apresentando alternéancia entre o presente e
0s momentos vividos pelo aviador dentro do livro. Embora o audio estivesse em
lingua portuguesa, alguns planos apresentavam fragmentos do texto original em
lingua francesa. Por esse motivo, levamos o livro impresso tanto em francés como
em portugués. Durante a exibicdo, NTF, ao ver na tela a pagina do livro (Fotografias

70 e 71), questionou sobre essa lingua diferente.
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Fotografia 70 — Leitura do desenho Fotografia 71 — Plano-detalhe do desenho

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
Nota: Fotograma 00:15:11 O pequeno principe Nota: Fotograma 00:32:03 O pequeno principe

(2015) (2015)

BFTS respondeu a seu colega que era francés e, por isso, ele ndo conseguia ler. A
primeira crianca, nao satisfeita com a resposta, segurou o livro, procurou a pagina e
realizou uma leitura tendo como referéncia os cédigos usados em sua lingua
materna. A cada imagem do filme, a crianca procurava o0 texto impresso
correspondente. Essa intertextualidade permitiu que o texto cinematografico
entrasse em dialogo “[...] ndo apenas com outros textos artisticos, mas também com
seu publico” (STAM, 1992, p. 34).

No minuto 00:24:43 do filme, vemos quando a garotinha vai até o quintal do aviador
para devolver o desenho que Ihe enviara como avido de papel (Fotografia 70) dias
antes. Esse desenho é a porta de entrada para a leitura do texto (a historia) e a
producédo de outros enunciados dentro da relacédo dialégica que se iniciaria entre ela,
o aviador e a propria histéria com suas personagens. Era isto que queriamos
demostrar as criancas: que podemos fazer uma leitura, ndo sé como fruicdo ou
resposta a uma tarefa escolar, mas para despertar duvidas, questionamentos e

novos eventos discursivos que permitam nos constituir autores de nossos textos.

Quando questionada se havia lido a historia; responde que sim, mas que tinha uma
série de duvidas, pois a achava muito estranha, o que leva seu interlocutor (0

aviador) a refutar: estranha? Uma Unica palavra de estranhamento devolvia a
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possibilidade de o interlocutor (a garotinha) se enunciar, explicar e retomar o

dialogo.

Deixa claro que tinha duvidas em alguns dos acontecimentos: o que um garoto fazia
sozinho no deserto, algo bem estranho, pois ninguém sobrevive muito tempo nesse
lugar sem comida e sem &gua; ele estudava; tinha pais; poderia mesmo alguém
viver l& em cima, pois ela tinha estudado astronomia e ninguém nunca lhe falara de
vida, nem de criancas em outros planetas. Responde-lhe o velhinho: entdo vocé tem
perguntas!. E como toda pergunta leva uma resposta, entdo, estdo dadas as
condicdes para o didlogo, a interacdo verbal e o processo de discursividade a partir
do texto.

Outro momento do filme retoma a relacdo dialdgica entre a garotinha do primeiro
curta e seu dragdo. No minuto 00:26:10, ao se abrir a cortina do galpdo, onde o
velhinho acumula um monte de coisas, a garotinha encontra em uma estante uma
raposa laranja de pellcia. Diferentemente da obra de Rosaria (2005), em que ndo ha
palavras, no filme de Osborne (2015), a garotinha pode perguntar a raposinha qual é
seu nome, contudo o aviador antecipa-se afirmando que ndo poderia Ilhe responder,
nao porque um boneco ndo responde, mas porque ele sempre esquece de lhe
desenhar a boca; com isso, ndo € possivel ser um boneco que fala e responde ao

outro por si so.

Esses eventos levam talvez um adulto, que ja deixou morrer sua imaginacao, a se
perguntar se é possivel produzir um texto ou estabelecer um dialogo com um
boneco de pellcia, um animal ou qualquer outro ser, tanto da realidade quando dos
filmes exibidos. Como comprovamos no texto de IMN (Fotografia 46), o
antromorfismo permite-lhes tal facanha (tudo fala no mundo das criancas), apenas
temos que dar ao Outro a possibilidade de ser um interlocutor respondente, nem que

seja nesse momento da imaginacéao criadora.

Outro filme que dialoga com a literatura esta no terceiro bloco. Contando a histéria
de Lampido, os alunos do curso de Design da Universidade Federal de Pernambuco
nao apresentam a literatura de cordel, mas mostram um pouco dos mitos e da

fantasia que envolve o imaginario acerca da personagem e do povo nordestino.



243

O proximo filme se afastava um pouco dessa literatura tradicional e adentrava no
mundo das historias em quadrinhos e super-heroéis da Marvel e DC. Onemam (2012)
seria a ponte para a desconstrucdo do super-herdi construido por essa industria das
HQ. Esse curta foi trabalhado com as criancas de forma diferente dos demais.
Enquanto todos os outros foram exibidos, nesse caso, apenas ouviram o narrador
contando a histéria do Oneman (Fotografia 72). Essa imagem ausente exigiu
primeiramente siléncio e concentragdo para escutar o texto oral de Outro (Fotografia
73).

Fotografia 72 — Oneman: personagem Fotografia 73 — Projecéo do curta Oneman

Fonte: Elabora¢&o do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
Nota: Fotograma 00:00:29 Oneman (2012)

O curta, na versdo para deficientes visuais com audio-descri¢cao, permitiu trabalhar o
processo de imaginacdo criadora, defendido por Vigotsky (2003) e hoje
completamente terceirizado nas producfes Disney. A experiéncia que duraria 5 min,
nao precisava de janelas fechadas e luz apagada, mas de um grupo de criancas
dispostas a escutar e compreender a palavra de Outrem. Era pela apropriacdo da
palavra de seu interlocutor que construiriam a imagem das cenas e a personagem

do curta que estavam a ouvir (Fotografia 74 e 75).
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Fotografia 74 — Criagdo do Oneman Fotografia 75 — Os véarios Oneman

ONE 1A

Fonte: Elaboragéo do autor (2018). Fonte: Elaborag&o do autor (2018).
Nota: BFTS e KJFS desenhando no quadro. Nota: Desenho de KJFS (2018).

Construida a personagem pelas criancas, passamos a montar algumas sequéncias
do filme. Nesse momento, a brincadeira consistia em ajudar o diretor a elaborar néo
sO a estética dessa personagem para o filme que seria produzido, mas o storyboard
com as sequéncias de quadros e cenas mais importantes da historia (Fotografia 76 e
77).

Fotografia 76 — Cena de Oneman Fotografia 77 — A personagem

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
Nota: Fotograma 00:56:00 Oneman (2012). Nota: Desenho de KJFS (2018).

Como ¢é possivel observar na Fotografia 76, nessa cena, em nenhum momento, o
diretor-autor concebeu no seu texto um ponto de visdo que contivesse, num Unico

guadro ou sequéncia, os trés elementos envolvidos no conflito (a moga, o trem e o
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super-heroi). Porém, de outro ponto de vista, a crianca-autor permite que os olhos
do Eu-autor “[...] olhem os olhos alheios” (BAKHTIN, 2019, p. 51), agora vendo mais
sobre 0 mundo da personagem do que o préprio autor da obra. Sua obra nédo Ihe
pertence mais e seu texto torna-se texto-Outro-novo. O que a crianga-autora vé esta
determinado pelo lugar de onde V&, “[...] pode ver o que ndo pode ver o outro (ele
mesmo, sua expressao, 0s objetos que estdo por detrds de dele) e ele o que nédo
pode ver o Eu” (STAM, 1992, p. 17). Nesse caso, a crianga nao se inscreveu no

texto s6 no processo de leitura. Ela se insere na leitura

[...] ja na producdo, como condi¢io necessaria para que o texto exista. E
porque se sabe do outro que um texto acabado ndo é fechado em si
mesmo. Seu sentido, por maior precisdo que lhe queira dar seu autor, e ele
0 sabe, é ja na producdo um sentido construido a dois (GERALDI, 20083, p.
102).
Posteriormente a todas essas atividades, passamos para a exibicdo do curta com as
imagens como concebidas por Camargo (2012). Embora a iluminacdo da sala nao
fosse a mais adequada (Fotografia 73) para projetar todos os curtas que viriam a ser
exibidos para as criangcas no quadro, esse momento nao perdia seu tom enigmatico
de cinema. Nosso objetivo, para esses eventos, ndo se resumia a simples projecéo
de um tipo ou outro de filme, muito menos para atividades no quadro, mas chamar
as criancas para a reflexdo critica da realidade, a educacao estética do olhar e a
producdo de textos (orais e escritos) como contrapalavra aos enunciados dos

Outros.

5.4.1 O Eu-crianca: todos os Outros-para-Eu nos textos escritos

A ideia inicial da relacdo da crianca-Eu-espectador com os varios Outros do filme
visava a estabelecer com elas uma relacdo dialogica e, dessa forma, informar suas
suas bases nos postulados de Bakhtin (2003). Para esse autor, o Outro ndo € um
sujeito a ser mencionado pelo Eu ou simplesmente Outro com que o Eu se relaciona
como objeto presente dentro de seu mundo ou campo de visdo, mas um Outro que
constroi e descontréi os préprios horizontes do Eu. Esse ato compreensivo do Outro-
para-Eu ocorre, sem dissociar, de acordo com Bakhtin (2003), dois campos: o ético

e 0 estético, ou seja, 0 primeiro como ac¢ao da atividade humana no evento da vida.


https://www.google.com.br/search?q=one+man+graciliano+camargo&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LWz9U3MDQwrTIsSlGCc4wsyrXEspOt9NMyc3LBhFVKZlFqckl-EQD6o9aONAAAAA&sa=X&ved=2ahUKEwiCvaeI9I3fAhUDDJAKHT85BKcQmxMoATASegQIBxAK
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No entanto, esse ato ético do Outro s6 poder ser compreendido e apresentado pela

visdo do Eu.

Dessa forma, meu ato enunciativo torna-se responsavel pela producdo de sentidos
com os quais a vida do Outro-Eu se complementa, pois ndo € “...] o eu que olha o
mundo de dentro com os seus préprios olhos, mas € o eu que olha a si mesmo com
os olhos do mundo” (BAKHTIN, 2019, p. 51), ou seja, com os olhos de Eu-Outro-
alheio. Portanto, para uma compreenséao ativa do enunciado do Outro, como aponta
em O autor e O autor e a personagem na atividade estética (BAKHTIN, 2003), devo
com Eu-Outro penetrar o espaco, o tempo e todo o mundo significativo do Outro a
espera de ser analisado e compreendido no evento da vida. Por isso, 0s primeiros
momentos foram importantes para trabalhar a visédo e a concentracdo das criancas.
Quando observamos a personagem dos curtas, nao interessou apenas sua
exterioridade, mas todos os elementos de sua espiritualidade e consciéncia,
expressos em seus enunciados, carregados pelas marcas ideologicas de seu

mundo.

Quando as criancas (leitores-espectadores) assistram as  elocucdes
cinematograficas (os curtas), estabeleceram, nesses eventos, interlocu¢cdes com
diversos tipos de texto enunciativo concretos, dentro de um tipo de texto especifico:
da imagem em movimento. Tendo como pressuposto que “[...] um texto € o produto
de uma atividade discursiva onde alguém diz algo a alguém [...]” (GERALDI, 2003, p.
98), entdo podemos nos posicionar perante o filme para sua leitura-compreenséo
como um texto, pois ele € um produto do ato criador enunciativo de um Eu para
muitos Outros, ao mesmo tempo, de muitos Outros dentro do texto desse Eu, que
ganham voz e dialogam tanto com seu autor quanto com o leitor. Esses sujeitos se
enunciam e se posicionam com seu dizer, contudo simultaneamente precisam do
Outro (leitor) para que a alternancia de vozes e o inacabamento da elocucéo seja
retomada. Toda “[...] elocucéo artistica € uma interlocucdo, um meio-termo entre o
texto e um leitor cuja compreensao receptiva € buscada e antecipada, e de quem o

texto depende para se concretizar’ (STAM, 1992, p. 13).

Esse confronto estabelece e destréi as fronteiras entre Eu e Outro. Dois sujeitos
datados e posicionados, cada um deles em espaco e tempo distantes, que se

justapbem e se aglutinam apenas pela possibilidade de interagdo dialégica num
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mesmo cronotopo. Todo enunciado contido no mais profundo do texto € como o
génio a espera de sua liberdade. Nem o mais poderoso dos magos conseguiu se
libertar de tamanha prisdo desde seu confinamento, pois as forgcas de sua magia
permitem-lhe qualquer feito, menos sua propria liberdade. Ela depende da existéncia
de Outro, contudo ndo é suficiente a Aladim ter a lampada, isso ndo cumpre a
funcdo ou finalidade magica do que nela esta contido, ele precisa esfrega-la, se
enunciar e pedir, s6 assim ao Outro € dada a oportunidade de responder e agir a
partir da palavra do Outro. O sujeito isolado e inexistente para o Outro, embora |Ihe
seja desenhada uma boca, como afirmara o aviador do pequeno principe, “[...] ndo
produz textos” (GERALDI, 2003, p. 100), pois essa producao enunciativa demanda a

existéncia de um auditoério social.

Sua retomada enunciativa, sua vida discursiva, sua entonagdo dependem do Eu-
Outro fora dele, aquele que dele mesmo nada sabe a néo ser sua exterioridade:
aquele Eu que se posiciona olhando do horizonte o Outro dentro de seu mundo
externo fragmentado. Tanto como sequéncia verbal escrita coerente quanto como
outra forma de enunciacdo dos géneros textuais, 0 mundo apresenta-se todo diante
do Eu, “[...] e o outro esta inteiramente nele. Para mim o mundo é horizonte, para o
outro ele é entorno” (BAKHTIN, 2019, p. 55).

Assim como esse Eu necessita da existéncia do Outro para que emerja seu dizer,
esse Outro precisa da colaboragédo do Eu para que dele um ato valorativo seja dito.
Ao mesmo tempo, esse Eu ndo so precisa do Outro para dizer, para enunciar, CoOmo

para saber o que ele representa e significa para esse Outro que o completa.

Com base nos autores mencionados, focalizamos nossa analise da lingua, ndo a
partir de uma leitura morfossintatica nos textos das criancas, mas a partir do
processo interlocutivo. Sob esse olhar, pensamos a relacdo cinema-educacdo na
alfabetizac&o das criancas. Portanto, para que nossas criangas se tornem autores e
produtores de textos (orais e escritos), ndo basta a exibicdo de filmes ou a relacao
Eu e Outro como objeto no mesmo espaco-tempo, mas que esse Eu-sujeito-autor,
como aponta (GERALDI, 2003),

a) Tenha o que dizer;

b) Tenha uma razéo para dizer o que tem a dizer;
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c) Tenha para quem dizer o que tem a dizer;
d) Se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz;

e) Escolha as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).

Como observamos nos relatos das criangas nas aulas, foi pedido a elas que
copiassem ou escrevessem algo sobre o filme assistido. Nesses casos, deparamos

com atos de fala impressos nos quais ha

[...] muita escrita e pouco texto (ou discurso), precisamente porque se
constroem nestas atividades, para cada um dos aspectos apontados acima,
respostas diferentes daquelas que se constroem quando a fala (e o
discurso) é para valer (GERALDI, 2003, p. 137).
Antes de adentrar na leitura e na analise compreensiva dos textos produzidos pela
criangas, iniciaremos com um dos trabalhos de NTF, menino do 3°A, embora os
textos restantes sobre esse curta sejam posteriormente analisados. A essa crianca
corresponde o Texto 1 (Fotografia 37) que analisaramos ao encontrar as marcas do
discurso cinematografico nos textos das criancas. Naquele momento, o caderno de
NTF apresentava um texto narrativo, construido por outro e copiado pela crianca
como atividade curricular. Como podemos comprovar no texto 4 (Fotografia 78), NTF
fez muito mais do que copiar, ele se tornou autor de seu proprio texto, assim se

configurando sujeito pela linguagem.
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A MENINA DA CHUVA
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Fonte: Elaboracdo do autor (2018).

FICOU ROXO F
FIM
Fonte: Transcri¢cdo do autor (2018).

Nota: Producéo de texto de NTF (2018)

E o que seria se constituir esse sujeito pela linguagem a partir da producéo

enunciativa? De acordo com Geraldi (2003, p. 6):

a)

b)

que a lingua (no sentido sociolinguistico do termo) ndo esta de
antemao pronta, dada como um sistema de que 0 sujeito se
apropria para usa-la segundo suas necessidades especificas do
momento de intera¢@o, mas que o proprio processo interlocutivo, na
atividade de linguagem, a cada vez a (re)constréi;

que os sujeitos se constituem como tais a medida que interagem
com 0s outros, sua consciéncia e seu conhecimento de mundo
resultam como “produto” deste mesmo processo. Neste sentido, o
sujeito é social ja que a linguagem nao é o trabalho de um arteséao,
mas trabalho social e histérico seu e dos outros e é para 0s outros e
com os outros que ela se constitui. Também ndo ha um sujeito
dado, pronto, que entra na interacdo, mas um sujeito se
completando e se construindo nas suas falas.

gue as interagbes ndo se dao fora de um contexto social e histérico
mais amplo; na verdade, elas se tornam possiveis enquanto
acontecimentos singulares, no interior e nos limites de uma
determinada formacdo social, sofrendo as interferéncias, os
controles e as sele¢des impostas por esta. Também ndo sdo, em
relac@o a estas condi¢Bes inocentes. S&o produtivas e historicas e
como tais, acontecendo no interior e nos limites do social,
constroem por sua vez limites novos.
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No inicio das conversas, essa crian¢ga manifestou ndo gostar de cinema e nunca ter
participado sequer desse tipo de Clube na escola, pois sua preferéncia eram os
esportes, em especial o Clube de futebol. A principio, pensou também que o0s
encontros seriam para assistir a filmes apenas, mas, com o passar dos encontros, se
tornou uns dos integrantes mais participativos, ndo sé nos debates que se
estabeleciam, mas pelos préprios textos escritos, pela densidade e pelos critérios

emitidos sobre os filmes.

Poderiamos apontar muitas marcas da oralidade no Texto 4. Primeiramente, na
questdo dos referentes recuperaveis dentro da situacdo enunciativa, a crianca se
vale do elemento anaférico para construir a retomada do elemento “menina” com o
pronome pessoal “ela”. Embora faca um uso excessivo do pronome, ndo houve
ambiguidade em todo o texto. Podemos notar que utilizou a repeticdo como
mecanismo organizador discursivo, constituindo-se seu recurso retérico por
exceléncia. Mas, se paramos para analisar que essa é a mesma crianga que nos
apresentara como texto seu o Texto 1 (Fotografia 37) sobre a cidade de Vitoria,
devemos reconhecer que agora se enunciou (ato de fala impresso) ndo com a visao

e palavras de outro, mas com as suas.

Esse exemplo afasta-se da proposta do texto descritivo apenas para mostrar que
aprendeu a escrever ou copiar o enunciado de outrem. NTF utilizou um novo texto
como produto de seu trabalho discursivo enunciativo para outrem e ndo por outro.
No segundo texto de NTF (Fotografia 79), que corresponde a primeira exibicdo que
fizemos na disciplina, encontramos as mesmas carateristicas linguisticas do Texto 4

com respeito a segmentacao.
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Fotografia 79 — Texto 5 Texto 5 — Tem um dragéo no meu bau

TEM UM DRAGAO NO MEU BAU

)

' latl s AMENINA ESTAVA DORMINDO QUANDO

Sz  —amwrwr -y UM DRCAO SAIU DO BAU DA

y WL LS poc L4 g lialipo - e s MENINA ELE BA GUNCOU TUDO | A

e W e s MENINA

b i ST VAR B e ACORDOU E PEGOU O OCULOS BOTOU

s . % oo Sudaatais ¥ E FICOU FURIOSA E MANDOU ELE PRO
R T BAU E DEPOIS A MENINA FOI

= - = PEGAI O DRAGAO E ELE VIROU UM
: E DRAGA DE PELUCIA

NTF

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018). Fonte: Transcricdo do autor (2018).
Nota: Producéo de texto de NTF (2018).

Embora ambos os textos tenham as mesmas carateristicas, podem ser lidos por
outro interlocutor e, partindo de seu enunciado, devolver outra contrapalavra, assim
estabelecendo uma relacéo dialogica. Por exemplo, o dragdo se convertera num
boneco de pelucia ou o boneco de pelacia convertera-se num dragdo pela
imaginacdo da crianca? Esse dragdo é uma construcdo advinda da imaginacéo
infantil durante um jogo ou ele é fruto do processo de constru¢cdo mental durante o

momento de sono da crian¢a?

Ao mesmo tempo, o texto produzido por NTF leva a questionar as palavras de
Duarte (2009) de que todos podem assistir a filmes e que essa linguagem é
compreensivel para todos. Se pensar que o cinema parte de uma linguagem
universal, talvez sim, mas, nesse caso, nos referimos a compreender seus c6digos
(Grande Sintagma), ndo a producédo de sentidos no ato enunciativo do outro. Stam
(2009) alerta, em seus estudos, que uma formulacdo translinguistica bakhtiniana
poderia ter poupado aos semibdlogos do cinema esse tipo de andlise saussuriana

partindo de uma nocao de linguagem unitéria.

Com base em nosso referencial tedrico, aponta que “[...] cada lingua compreende,

na realidade, um sem-numero de sublinguagens” (STAM, 1992, p. 26), pois ela é
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uma arena discursiva intensamente criativa e dinamica. O cinema, como forma
especifica de enunciacdo, nao € diferente. Talvez o que autora queira dizer € que
todos que assistem a um filme sdo capazes de descrever o que viram, como é 0
caso dos dois textos aqui apresentados, mas ndo que todos compreendem, na
primeira leitura e contato com o texto cinematografico, os sentidos que emergem
desse ato compreensivo pelo Outro. Independe da compreenséo inicial o que NTF
fez sobre o filme, pois posicionou-se como leitor perante a palavra de Outrem para

dar uma resposta sua.

Os trabalhos de Geraldi ndo apresentam um estudo ou uma abordagem da relacéo
sujeito-texto cinematografico (cinema), contudo seus apontamentos sobre o sujeito e
a leitura de textos abrem caminhos para uma melhor compreensao do sujeito leitor-
espectador — objeto de estudo desta pesquisa —, pois permite compreender uma
crianga-sujeito-espectador que tem o que dizer, de forma responsiva, algo sobre a
palavra de Outrem, ou seja, “[...] a contrapalavra do leitor a palavra do texto que se
I&” (GERALDI, 2003, p. 166). A responsividade da crianca abre os caminhos para a
producédo de um novo texto, ndo como reflexo da palavra de Outrem, mas marcado

pelo seu estilo de dizer, pela sua autoria.

O produto do trabalho de producédo se oferece ao leitor, e nele se realiza a
cada leitura, num processo dialégico cuja trama toma as pontas dos fios do
bordado tecido para tecer sempre o mesmo e outro bordado, pois as méaos
gue agora tecem trazem e tracam outras histérias. Ndo sdo maos
amarradas — se o fossem, a leitura seria reconhecimento de sentidos e nédo
producédo de sentidos; ndo sédo méos livre que produzem o seu bordado
apenas com os fios que trazem nas veias de sua histéria — se o fossem, a
leitura seria um outro bordado que se sobrepbe ao bordado que se €,
ocultando-o, apagando-o, substituindo-o. S&o méos carregadas de fios, que
retomam o tomam os fios que no que se disse pelas estratégias de dizer se
oferece para a tecedura do mesmo e outro bordado (GERALDI, 2003, p.
166).

O texto de BFTS, do 3°A (Fotografia 80) sobre o mesmo curta-metragem nao
apresenta a segmentacdo que apontamos nos exemplos anteriores. Nesse trabalho,
vemos o dominio das regras ortograficas de acentuacdo por parte da crianca.
Apenas um caso de ndo concordancia verbo-pronominal pode ser apontado nessa

escrita “NOSSOS PAIS VIA”, ou seja, estamos diante de um texto muito bem escrito

para o nivel dessa crianca em fase de alfabetizacao.
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Fotografia 80 — Texto 6 Texto 6 — Tem um dragéo no meu bau

TEM UM DRAGAO

4 /‘Ié’/(,/’ Uat DRz >
(2" ]

s NO MEU BAU
AVE Gt () > Y
Gaal AHleci Des SR

ACHEI UM DESENHO
s s BEM LEGAL ALEM DE SER ANTIGO,

NAO TER SOM E ERA CARA DA

PRIMEIRA VEZ QUE EU VI

( ) ELE EU ACHEI BEM LEGAL

4 EIMPRESSIONANTE A COMPARAGAO DE

= » OS DESENHOS QUE NOSSOS PAIS VIA PARA
| h% OS DE 2018, 2017, 2016, 2015

s ﬁ - O DRAGAO ATE QUE E BONITO

— — BFTS

Fonte: Elaborag&o do autor (2018). Fonte: Transcricdo do autor (2018).
Nota: Producéo de texto de BFTS (2018).

Passemos entdo a andlise das palavras de BFTS sobre o flme de Rosaria (2005).
Para essa crianca, o filme era “antigo”, pois “nao tinha som”. Seu enunciado deixa
transparecer que nunca assistiu a um filme silente do inicio do século passado,
guando a arte cinematografica dava seus primeiros passos, mas nem por iSso
deixou de gostar, mesmo gque essa estética em nada se parecesse com o cotidiano
dessa crianca. No ato compreensivo, BFTS ndo s6 se deteve para ver o filme e
analisar sua estética, mas seu ato respondente o levou a comparar dois tempos-
espacos distantes — o do Eu-criangca e o do Eu-crianca-pai. No Texto 6, nédo
estamos diante de uma descricdo, mas de uma valoracdo do Outro com os olhos do
Eu atualizado. Esse valor emitido ndo é uma producdo individual, mas uma

configuracéo subjetiva do Eu com base nos dragdes de seu tempo histérico.

Esse trabalho, como producdo de texto, ndo pretendia apenas descrever a sua
visdo, muito menos repetir as palavras do Outro. Diferentemente do outro texto, ndo
temos nocdo da historia assistida, mas a producdo ativa de algo novo a partir da
palavra de Outrem. A vivéncia alheia, relacdo da personagem (crianca) com o Outro
(dragéo), externalizada na forma de enunciado cinematografico, permite a
interlocucdo, a leitura, a compreensdo e a alternancia com Outro que diz, se
posiciona e existe. Caso contrario, ndo haveria “[...] interlocugdo, encontro, mas
passagem de palavras paralelas, sem escuta, sem contrapalavras” (GERALDI, 2003,

p. 167). Vejamos o texto de outra crianga do 3°A, KJFS (Fotografia 81).
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Fotografia 81 — Texto 7 Texto 7 — Tem um dragéo no meu bau

—

Tem um dragdo no meu bal

Era uma vez uma menina que
estava dormindo, e ai do nada saiu um dragdo
do bau dela, e ela es es abusado bagunsa o
quarto
dela e depois de te bagunsado o quarto dela ele
acordou ela, ele comegou a balaga o travesseiro
i dela jogando na cabeca dela e o ogulo dela caiu
no
; 1 chéo ela pegou o dgulo virou para ele e falou
7 RSN e | - volta para o bau agoral!
— E ai ele virou um urso de pelusa

TTTwewRYIW

e, — ‘ KJFS

Fonte: Elaborag&o do autor (2018). Fonte: Transcricdo do autor (2018).
Nota: Producéo de texto de KJFS (2018).

Tanto na producdo de NTF quanto de KJFS, deparamos com um texto descritivo.
Diversamente do primeiro, este ultimo fez a segmentacdo de palavras, contudo
cometeu uma série de erros ortograficos “[...] que certamente poderdo ser
resolvidos” (COSTA, 2018, p. 48) durante o processo de alfabetizagdo com a devida
mediacdo das professoras. O interessante, nesse exemplo, € o0 processo de
apropriacdo do uso da lingua e seus géneros para construir seu enunciado de
acordo com a intencionalidade de seu texto. Como afirmou BFTS, esse filme era
silente, entdo como poderia aparecer a frase “volta para o bau agora!”? O que
vemos na cena é uma crianga apontando para o bad, ou seja, o que Vigotski chama

de “linguagem indicativa” para o outro (Fotografia 82).
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Fotografia 82 — Personagem do curta Tem um drag&do no meu bal

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018).
Nota: Fotograma 00:00:49 Tem um dragédo no meu bau (2005).

Podemos comprovar que, por meio dos signos da lingua escrita, a crianga constroi e
reforca seu enunciado. Primeiro, ndo foi sé “volta para seu bau”. O signo de

exclamacao “!” coloca o peso imperativo da ordem emitida pelo Eu do discurso ao
Outro. Também observamos que KJFS utilizou o trago “-” que legitimou a frase como
enunciado de um ato dialdgico entre sujeitos do discurso. No tocante ao conteudo,
ambas as criancas entenderam que o processo de transformacao vai do dragdo ao
boneco, e ndo o contrario, contudo KJFS o chama de urso de pellcia, imaginario

construido nas criancgas a partir popular variante de Teddy’s bear.

Os proximos dois textos (Fotografia 83 e 84) sdo de autoria da mesma crianca, BMA,
do 2°A.



Fotografia 83 — Texto 8

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018).

Nota: Producéo de texto de BMA (2018).

Fotografia 84 — Texto 9

Fonte: Elaboracgdo do autor (2018).
Nota: Produgéo de texto de BMA (2018).
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Texto 8 — Tem um dragao no meu bau

O PICANO
PRILIDE EO
PAIDELE ELE
INCONTROU

O PAI DELE EO

AMNINA
ELE U BONECO

E PRIMEIRO
AMININA NAO
ACREIDITO MAIC
DEPOIS ELAACRE
IDITO A AMININA
VIO ELE | FIM.

[DESENHO DE UMA MENINA]
BMA

Fonte: Transcricdo do autor (2018).

Texto 9 — Um dragdo no meu Bau

UM MA MININA E O CEU

DRACAO O GRAGAO SAIU DE UM
BAU E ELE F EIS MUITA BAGUNSA
NO QUARTO DELA | Al A

MININA MANDOU ELE IRl PARA

O BAU | ELE VIROU UM

BICHINHO DE PELUCIA

[Desenho da menina e do dragao]

BMA

Fonte: Transcri¢cdo do autor (2018).
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Nesses dois registros, vemos que BMA realiza a segmentacao das palavras em seu
texto, utiliza sufixos adequados para a caraterizagdo emotivo-volitiva entre o Eu e 0
Outro. No primeiro texto (Fotografia 83), fica um pouco dificil a compreensao do
enunciado, mas, na outra parte do texto, embora existam muitas trocas de vogais, 0
sentido construido pode ser lido. Ha de se ressaltar que o primeiro foi escrito numa
folha de papel muito pequena, quase que um bilhete. J& o segundo permitiu um
melhor desenvolvimento de suas ideias. Ja tinhamos analisado como essa crianca,
mesmo ndo dominando todos os cddigos da lingua escrita, faz uso dos géneros
textuais (Fotografia 49) para sua enunciacdo. Como aponta Gées (2014), o desenho
nao desapareceu, mas acompanhou suas producdes escritas. Diferentemente de
BFTS, que desenha o bau, BMA dedica um momento para enunciar a relacdo entres
as duas personagens (Fotografia 85) e suas carateristicas estéticas com todos o0s
detalhes: 6culos roupa etc. (Fotografia 86).

Fotografia 85 — As personagens de Tem um Fotografia 86 — Detalhe do Texto 9
dragdo no meu bau

Fonte: Elaboracéo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
Nota: Fotograma 00:01:11 Tem um dragdo no Nota: Producgédo de texto de BFTS (2018)
meu bau (2005).

Nos textos 10, 11, 12 e 13 (Fotografia 87, 88, 89 e 90, respectivamente), podemos
observar um enunciado do tipo narrativo-descritivo, com marcas valorativas sobre os

Outros, ora da crianca, ora do dragao.



Fotografia 87 — Texto 10
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Fonte: Elabora¢éo do autor (2018).
Nota: Producéo de texto de MROA (2018).

Fotografia 88 — Texto 11
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Fonte: Elabora¢éo do autor (2018)
Nota: Producéo de texto de MAB (2018).

Texto 10 — Um dragéo no meu bau

tem um Dragdo no meu bau

e um filme lindo e bom
0 Auto do espelacalo
amenina esta dormino
0 dragao saio do bal
e faz vagunsa no quarto
i passa bau fim

Fonte: Transcricdo do autor (2018).

Texto 11 — Tem um dragéo no meu bau

Tem um dragdo no meu Bau

a menina primero estd dormindo o tragao
sai escondido a menina acorda e vei o
tragdao Bagusado Todo o quarto ela acor-

da e pega o éculo e vesti olha

PRa o tragdo e manda ele pro bau

ele entra _noBau ela elava correndo Pro

Bau Pra dai UM ABRASO no DRAgdo

Fonte: Transcricdo do autor (2018).
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MAB
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Fotografia 89 — Texto 12 Texto 12 — Tem um dragdo no meu bau

O F ilme era de dragie que ele
vivi a ne b aii e gu na de a menina
pe ga va , ele se transfor meu um

dragae de verdade
BSSM
Fonte: Elaborag&o do autor (2018). Fonte: Transcrigdo do autor (2018)
Nota: Producéo de texto de BSSM (2018)
Fotografia 90 — Texto 13 Texto 13 — Um dragdo no meu bau

O DRAGAO NO MEU
R BAU ELE E PRIMEIRO

BONECO DE PELUCIA

AKFB

ol ‘.J

Fonte: Elaborag&o do autor (2018). Fonte: Transcricdo do autor (2018)
Nota: Producéo de texto de AKFB (2018).

Nenhum desses trabalhos acompanhou a escrita com desenhos. Duas criancas
(Textos 12 e 13) padronizaram as folhas em branco, listrando-as primeiro para
depois escrever. Observamos nas Fotografias 87, 88 e 89 que os textos ressaltam a
existéncia de um dragdo no quarto ou no bau, contudo AKFB mais do que
descrever, explica para seus colegas que antes disso era um boneco de pelucia.
Esse enunciado levou mais do que uma simples descricdo, pois para proferir suas
palavras, primeiro precisou compreender o sentido do texto de outrem. Geraldi
(2006b) aponta que todo ato de leitura € um processo de interlocucdo entre leitor e

autor mediado pelo texto. “Como o leitor, nesse processo, ndo é passivo, mas



260

agente que busca significagdes [...]” (GERALDI, 2006b, p. 91), a producdo de
sentidos jamais é interrompida. No caso do texto de PHBR, a menina ndo s6 ganhou

vida nova no sua narrativa, mas nome: lzabele (Fotografia 91).

Fotografia 91 — Texto 14 Texto 14 — Um dragéo no meu bau
[ ] A MENINA IZABELE DO DRACAO
S Ve N A MENINA ELA FOI JOGAR

4 BOLA COMSOSAMIGOS

Boi Cotonna o T FOI JOGA LA QUANDO
B Sove e ELA VOU TO PARA COSA
LA Wor 7 o il ELA VIO O DRAGAO FORA
. e DO BAU Al ELA MANDOL
M e ot O DRAGAO BOBAU-PO BAU
© BAU Al ELA pranDOb Al ELA DORMIU COM O
O KAGAS | %‘9 FD BaJ DRAGAO E OS DOIS FICARAO AMIGOS

: PHBR
Al LA Dogmiv corr ©

RAacAo £ OS DPoLS FkC
AMIGOS.

@ W

Fonte: Elaboracdo do autor (2018). Fonte: Transcricdo do autor (2018)
Nota: Producéo de texto de PHBR (2018).

E importante que o trabalho de producéo de texto em sala de aula possibilite a
crianca nao reproduzir o texto de outrem, mas se tornar autor de seu proprio dizer e
existir no mundo. Por meio da autoria, o her6i de Outrem desloca-se, ganha nome e
vida. Seu ato enunciativo responsivo o torna sujeito ativo que reflete sobre suas
vivéncias, ao passo que seu enunciado torna-se elo entre o texto dele e o texto por
Outro anteriormente produzido. Esse sujeito enunciativo ndo é passivo, mas
pensante sobre sua propria vida. Esse autor-crianca, como defende Bakhtin, “[...]
nao € uma entidade estatica, mas, antes, uma energia disponivel, que existe em
interagdo com outros eu e personagens” (STAM, 1992, p. 18). Uma leitura superficial
pensaria que nomear a personagem de Rosaria é algo sem muita importancia ou
relevancia dentro do texto, mas, se pensamos que s6 nos enunciamos para alguém
e para ele falamos de um Eu-Outro datado, isso ndo seria de se estranhar, pois,
como o préprio Bakhtin (2004) aponta, nem o proprio nome € de autoria do Eu, mas

a ele dado por um Eu outro alheio.

Nos textos 15 e 16 (Fotografias 92 e 93) observamos algo novo. Além da autoria, as

criangas se preocuparam com o destinatario, ou seja, a escrita para o Outro.



Fotografia 92 — Texto 15
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Fonte: Elaborag&o do autor (2018).

Nota: Producéo de texto de MPS (2018).
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Texto 15 — Tem um dragédo no meu bau

Tem um Dragdo no meu bau
Eu gostei muito Desse filme
Rosaria o filme foi muito

legal e gentil por que eu gostei
muito Do filme

sua perssonagem foi muito boa

[Desenho]

MPS

Fonte: Transcricdo do autor (2018).

Nesse texto, MPS emite seu gosto pelo curta e, além disso, direciona seu bilhete

para a diretora de cinema, parabenizando-a. Na escrita, ela ressalta a importancia

da personagem ndo sO no seu dizer, mas como esse enunciado € dito

esteticamente. As letras estdo em azul, ressaltando o enunciado com relacdo ao

texto. Aléem disso, acompanha seu texto enunciativo valorativo do Eu com sua

prépria imagem: um desenho.

Fotografia 93 — Texto 16

i todpo 00 Mew Quate

Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
Nota: Producao de texto de MAV (2018).

Texto 16 — Um dragdo no meu bau

PARA Minha
Linda Mae

M3e Hoje 03/07 nos vemos um filmes
Lindos o nome do filmes é a menina da
Chuva e tem UM dragdo no Meu quarto

Falava sobre a menina na chuva

MAV

Fonte: Transcricdo do autor (2018).
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Neste ultimo exemplo, a crianga ndo escolhe um interlocutor ideal distante, mas
alguém de seu cotidiano enunciativo: a mée. Ela ndo s6 enuncia sobre Outro, mas
emite um juizo valorativo sobre ela: “Linda mae”. O Texto 16 de MAV nos permite
retomar a discussao bakhtiniana sobre a avaliagdo do Outro a partir das minhas
palavras. O Outro acredita que seu corpo (exteriorialidade) tem valor pela visdo do
Outro sobre ele. A potencialidade do corpo Eu-para-mim tem valor a partir da
relacdo que se estabelece Eu-para-Outros. Pelo meu excedente sobre o corpo do
Eu-Outro, tenho a possibilidade de recria-lo e valora-lo.

O segundo grupo de trabalho que analisaremos se refere ao segundo curta-
metragem da mesma diretora (Rosaria): Menina da chuva. Grosso modo, fala sobre
uma menina roxa num mundo onde sua cor ndo existe e apenas a encontra quando
a chuva cai. Vejamos no Texto 17 (Fotografia 94) o que MROA tem a dizer sobre

esse filme:

Fotografia 94 — Texto 17 Texto 17 — Menina da chuva

PAPIS DO MEU AMO
. EU NA ESCOLA ASIRTI
Pals Co el EU FILME QUE TEM AVE COM
MIGO MAIS NEM TANTO
i gl ESOBRE UMA MENINA
¢ QUE NIMGUEM COSTA
o ays DA COR DELA NIMGUEM
e /' St VALORIZA ELA SO A CHUVA FIM
COM A SUA FILHA M.R

MROA

Fonte: Elaboragéo do autor (2018). Fonte: Transcricdo do autor (2018).
Nota: Producéo de texto de MROA (2018).

No contexto do filme, a boneca passa por outras situacbes em relacdo as varias
cores e aos Outros, que marcaram as producdes textuais de nossas criancas. Nos
textos, todos tém um interlocutor marcado, principalmente escolhido pelas criancas:
a personagem. O texto de MROA esta direcionado a seu pai, por quem nutre um
carinho “Papis do meu amo”. Ela conta sobre o curta a que assistiu na escola e faz

uma ressalva: “o filme tem ave com ela mais nem tanto”, ou seja, ela conta sobre o
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Outro o que o Eu ja viveu, numa outra dimensdo de tempo-espac¢o. Nesse evento,
autor e personagem unificam-se pelo evento da vida. Assim como os Outros néo
gostam da boneca roxa, nas entrelinhas do texto da crianca, aparece o sentimento
experimentado pelo autor em relacéo a personagem. Mais do que um bilhete, h4 um
desabafo da crianca pela violéncia subjetiva que sofre no seu cotidiano. A pergunta
a se fazer nesse caso, pois ndo esta evidente no texto de MROA, é: por que as
pessoas nao gostam dela? No caso da personagem, jA sabemos, ndo existe sua cor
no mundo em que a personagem vive. E no mundo real de nossas criangas? O que

provoca a escrita desses novos quatro enunciados?

Nos trés textos que se seguem (Fotografias 95, 96 e 97), as criangcas escolheram

como interlocutor a prépria personagem do curta: a bonequinha roxa.

Fotografia 95 — Texto 18 Texto 18 — Menina da chuva

A menina da chuva

/I/| /7//}"~/’ ) M JAY
S : Nao figue mal nos todos j& passamos
Poriso_sua cor de pele € muito bonita
Minha cor favorita com compaixdo M
oo lgue op)  pos fodoy 7] fis<pios
plse sva col db folo o fyts ponte MAB

finhe coe  rhets ol conguses D

Fonte: Elaboragéo do autor (2019). Fonte: Transcricdo do autor (2018).
Nota: Producéo de texto de MAB (2018).

MAB, no Texto 18 (Fotografia 95), deixa indicios mais evidentes em seu enunciado
para o Outro acerca do tipo de violéncia que sofre: a cor da pele. Como apontado no
levantamento, 78,58% de nossas criancas sdo nhegras. Assim generaliza sua
afirmacao “nos todos ja passamos por isso”. Isso o qué? Nem mesmo a auséncia de

um referente textual, tipico da linguagem oral impede que entendamos seu clamor.
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Fotografia 96 — Texto 19 Texto 19 — Menina da chuva
[TITULO ]
A MININA DA CHUVA
OA CrUVD A SEU A COR E LINDA
EU JA PASEI POR 1SO
Ml CHAMA RA DE COISA MUl
: 10
i , FEIA ENTAO FIQUI _ FELIZ
da_eosei NAO Sl LUDA VOCE E
B 5a vl o BONITA E A MINHA
. v COR PREDILETA E ROXA
12 R COM MUITO AMO MARIA RITA
A s v Ll ¢ MROA

e Diva z B2y
co—4 Wae
s NS oy Bt a4 ML

Fonte: Elaborag&o do autor (2019). Fonte: Transcricdo do autor (2018).
Nota: Producéo de texto de MROA (2018).

No terceiro texto (Fotografia 96), MROA decide escrever novamente uma cartinha,
porém agora direcionada a menina da chuva, pois ela ja passou por situacao
semelhante. No curta, também silente como o primeiro, ndo se emite palavra
valorativa sobre a boneca roxa por parte das outras pessoas, mas MROA, pelas
acOes acometidas contra a personagem, revive enunciados acometidos contra ela
pelos outros. Por isso, pede para que a personagem fique feliz, pois ela ja fora
chamada de coisas muito feias e isso a fez se sentir muito mal. Sem estarem
expressos nas palavras de MROA, que enunciados foram esses que a

machucaram?

Podemos ter uma nocédo da construcdo enunciativa a que se refere a crianca, pois
convivemos dentro de uma sociedade que, embora tente construir e resguardar os
direitos fundamentais dos cidadaos, ainda carrega as marcas da desigualdade, da
exclusdo e do racismo. MROA também pede para que nao se “eluda” no sentido de
esquivar-se e esconder-se dos outros, pois € bonita. O curta ndo apresenta uma
reflexdo sobre beleza, mas sobre as diferencas. No entanto, a vivéncia desperta, na
relacdo com a personagem, influéncias e circunstancias tanto externas quanto
internas que MROA vivera. O desprezo dos outros, embora sem a existéncia da
palavra violenta, ndo é insignificante, nem passa despercebido para MROA, que o

viveu e experimentou. Nas palavras dessa crianca, ha um carinho “com muito amo”,



265

além de seu valor sobre o corpo do Outro: “vocé & bonita” e “minha cor predileta é

roxa”.
Fotografia 97 — Texto 20 Texto 20 — Menina da chuva
amenina da chuva
nao figue triste porque o
roxo e minha cor preferida ja passei
A e 4o AiG. pOrrisso eu vou mandar uma
S q carta para eles ndo te zomba
a-a Hév\?}”‘ Jorooate i, -

_ r= & figue com essa carta no
AL ke o i NP r\j-_,vﬁ,u-:». FCr Z ol COFaQéO
e dla e meu nome € [nome da crianca]

%:L: r:‘-: r Lo eu fiz uma carta para

- s = = 1 VC porque eu gostei da sua
L Canabon e

' e . perssonagem
o . : MPS
% ‘
Padg
_[}4_\ .
e e, L,
e :;Z._v‘a(L J-.- hc.

Fonte: Elaborag&o do autor (2019). Fonte: Transcricdo do autor (2018).

Nota: Producao de texto de MPS (2018).

Vejamos que as trés meninas declaram sua preferéncia pela cor roxa: “minha cor
favorita” (MAB), “o roxo € minha cor preferida” (MPS), o que representa um ato de
empatia com a personagem, como postula Bakhtin (2003), para falar da relacéo
autor-heréi. A menina MPS decide dar um passo além: fazer outra carta, mas agora
se enunciando para os interlocutores da menina roxa. Nesse ato enunciativo
pretende chamar sua atencdo pelo comportamento excludente e individualista que
teveram e que entristece a personagem principal do curta. Isso € um ato responsivo
e responsavel diante da vida. A andlise dos enunciados das criancas nos permitiu
comprovar que “[...] o processo de producao de textos pelas criancas ndao poder ser
dissociado da vida, do movimento histérico que resultou na constituicdo desses
enunciados” (COSTA, 2018, p. 39). Assim sua leitura compreensiva nos leva a
guestionar: o que levou as trés meninas a escreverem para a boneca roxa? Como a

vida da personagem se coaduna ou nao no ato enunciativo da vida dessas crian¢as?

Em toda relacéo dialégica, estamos diante de sujeitos singulares e unicos, que nao
podem simplesmente se tornar Outro pela troca de posicéo, pois eles, em esséncia,
sdo completamente um Eu-Outro. No entanto, ao adentrar no mundo significativo do

Outro, reconheco nele sua existéncia e suas vivéncias no tempo e no espago. A
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visdo é o ponto inicial de compreensdo do Outro. Minha primeira leitura estético-
valorativa me é dada pelo corpo localizado e vivo do Outro. Nesse momento,
movimentos, gestos e posi¢des dizem muito e ndo dizem nada, pois mesmo assim
h& ainda uma incompletude compreensiva do Outro que s6 me é dada quando

estabeleco com Ele uma troca enunciativa de nossas vivéncias internas.

Quando me vejo no espelho pelos olhos de Outro, passo a me admirar, contemplar e
a emitir um juizo sobre mim mesmo. Isso é possivel porque o0 outro me empresta
seus olhos e seu poder valorativo responsivo, ou seja: “Ao me vivenciar fora de mim
no outro, os vivenciamentos tém uma exterioridade voltada para mim no outro”*®
(BAKHTIN, 2003, p. 93). A menina MROA emite um juizo de valor a partir do Outro,
nao mais sobre esse Outro-Eu, mas sobre ela mesma. Dizer a boneca roxa que é
bonita, e que ela tem a cor de que mais gostam € parte da leitura externa, mas esse
enunciado apenas tem sentido como existéncia concreta para Outro, porque a
boneca permite pela linguagem expressiva que o Eu adentre na compreensdo da
vida interior do Eu-personagem, pois perceptivamente, se ela ndo se enuncia, a
visibilidade de sua interiorialidade € nula a minha percep¢do. Tudo o que vem da
minha percepcdo é um processo de hipotetizagcdo sobre o Outro, um jogo de
adivinhacdo pelo que vejo, cuja plena comprovacdo s6 pode vir pela palavra do
Outro.

Nesses trés ultimos enunciados, com base em Bakhtin (2003), vemos o
reconhecimento e o perdado do autor para o herdi. A expressao “com compaixao”, no
final do texto de MAB, € uma forma de expressar o amor pelo Outro ou, nas palavras
de Bakhtin (2010a, p. 144), “altruismo moral” °. Eu ndo sou obrigado a amar a
personagem, mas amo porque existe uma reciprocidade entre o Eu e o Outro. Nesse
momento, jA ndo operamos dentro do campo ético, mas dentro do segundo campo
postulado por Bakhtin: o estético. Assim como Eu sou para o Outro, o Outro é para
mim. Cria-se uma empatia matua entre o Eu e o Outro. Podemos assim dizer que,
guando o Eu-Outro aparece para mim dentro do meu campo de visdo (meu

horizonte) em seu territério, valores estruturantes do Eu-Outro sdo construidos por

218 1..] NepexvBasicb BHe MeHs B [IPYroM, NepeXuBaH1s UMEIOT OBpaLLEHylo KO MHe BHYTPEHHIOK

BHELLHOCTb, BHYTPEeHUN Nk, koTopbii (BAXTUH, 1979, P. 90).

219 [...] anbTpyuctuyeckasi Mopanb (BAXTVH, 1986. p. 39).
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mim. Da minha posicao, tanto a boneca roxa quanto seu mundo séo dotados de meu
valor. Isso imp8e ao Eu uma posicao responsével (escreverei uma carta para eles).
Destarte, a visdo bakhtiniana do herdi nos permite afirmar que, a partir da correlacéo
gue estabeleco com o Eu-outro no evento compreensivo da vida, tanto o reconheco
com Outro-ndo-Eu quanto o revelo como Eu-singular no mundo. O Outro apenas €

definido e é dado a ele um valor pelo contato com o Outro-néo-Ele.

Os trés textos dessas criangas corroboram os apontamentos feitos por Bakhtin
(2003) sobre o Outro, seu corpo e sua alma (consciéncia). Dele posso emitir valor
exterior, mas nunca interior. Isso é distante e inalcancavel para um Eu-observador a
ndo ser mergulhando dentro desse mundo interior do Outro. Mas como isso é
possivel? Altera-se a arquitetura inicial do Outro-para-mim, ou seja, ou Eu-Outro
perceptivel por minha visao (ético-estética). Essa autoconsciéncia me é revelada na
palavra, pois, ao observador, esse mundo-Outro-interior é oculto para seu excedente
de visdo. O que as trés meninas sentiram no ato compreensivo do Outro, n0s n&o
sabemos. Se olhassemos suas reacdes fisico-expressivas (suor, gestos,
movimentos etc.), poderiamos tentar criar uma hipétese, mas nunca teriamos toda a
certeza. Quando a crianca se vivenciar fora dela no Outro, “[...] os vivenciamentos
tém uma exterioridade voltada para ela no outro”*?® (BAKHTIN, 2003, p. 93). E pela
manifestacdo de amor e empatia nos seus enunciados que conseguimos entrar e

compreender 0 universo interior dessas trés pessoas.

Conforme defendemos ao longo deste trabalho, todo enunciado, pelo seu proprio
inacabamento, permite o didlogo, a polifonia e a alteridade. Caso as criancas se
enunciassem e enderegassem seus textos para um interlocutor real e a ele
chegassem essas vozes, 0 que teria para responder? Qual seria seu ato valorativo

diante da palavra de Outrem direcionada a ele?

Partimos do pressuposto de que todo ato de enunciacdo do Eu para o Eu-Outro &

produto da interacao discursiva estabelecida entre ambos os sujeitos do discurso:

[...] mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo
representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor. A palavra
dirige-se a um interlocutor: ela é funcdo da pessoa desse interlocutor:

220 [] rlepe)Kl/IBaFle BHE MeHA B OPYrom, nepexmBaHua MMEKT o6pau.|,eHyro KO MH€ BHYTPEHHKOH

BHELLHOCTb, BHYTPEHUN Nk, koTopbii (BAXTUH, 1979, P. 90).
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variard se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se esta
for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por
lacos sociais mais ou menos estreitos (pai, mae, marido, etc.). N&o pode
haver interlocutor abstrato; ndo teriamos linguagem comum com tal
interlocutor, nem no sentido proprio nem no figurado® (BAKHTIN;
VOLOCHINQV, 2004, p. 112, grifo dos autores).
O interlocutor, ao deparar com a palavra alheia de Outrem, direcionada a ele, é
levado ndo s6 a emitir uma réplica, mas a assumir uma “[...] ativa posicao
responsiva”?? (BAKHTIN, 2003, p. 271), formada durante todo o processo
compreensivo do enunciado (oral ou escrito) do Outro. Os textos das criancas sobre
a boneca roxa e as obras da Rosaria Moreira, a diretora dos curtas, por mais breves
e fragmentarios que possam parecer, possuem acabamento, direcionamento e
intencionalidade ao dizer. As criancas expressam, nesses enunciados, suas
posicbes como locutores reais diante de outro interlocutor, ndo abstrato, mas real,
com a possibilidade, diante dessas palavras, de assumir uma posi¢cao de interlocutor

respondente com sua réplica.

Toda crianga como “[...] ouvinte se torna falante”®®® (BAKHTIN, 2003, p. 271) e,
como aponta a pesquisa de Costa (2018), ela apenas considera interlocutor de seus
enunciados esses varios Outros, pois podem |Ihe responder de uma ou outra forma.
Dessa maneira, 0s enunciados sdo respostas a palavra de Outrem; nascem do
acabamento da palavra alheia, de um locutor que ndo espera de seu interlocutor
uma posicao passiva, mas responsiva, ou seja, o acabamento da enunciacédo do Eu
permite a contrapalavra do Outro e, a0 mesmo tempo, o inacabamento contido no

texto de Outrem permite a continuidade do discurso na palavra do Eu-Outro.

22L1.] » ecnu peanbHoro cobecedHuMka HET, TO OH MNpeanonaraeTcss B NULUE, TaK CKasaTb,

HOpMarnbHOro MnpeacTaBuUTENs TOW COUManbHOW rpynnbl, K KOTOPOW MPUHAONEXUT TOBOPSALLUIA.
Cnoeo opueHmuposaHo Ha cobecedHuKa, OPUEHTMPOBAHO Ha TO, KMO 3TOT cobeceqHMK: YernoBek
TOM € CouMarnbHOM [pynMnbl WM HET, BbIlLIE WM HWKE CTOAWMA (MEepapXMYECKU  paHr
cobecefHUKa), CBSA3aHHbIA WM HE CBA3AHHBIN C TOBOPAWMM KakmmMununbo Gornee TeCHbIMM
coumanbHbiMK y3amn (oTel, Gpat, Myx M T. n.). AbcTpakTHoro cobecefHuka, Tak CkasaTb,
yernoBeka B cebe, He MOXET ObITb; C HUM AEWCTBUTENBHO Yy Hac He Obino Obl obLlero A3bika HK B
OykBanbHOM, HM B nepeHocHoM cmbicne (BOJTIOWNMHOB; BAXTUH, 1993a, p. 93).

2221 ] akTBHyt0 OTBeTHyt0 nosuumio (BAXTWH, 1979, p. 246).

223 [ ..] cnywatowumii ctaHoBuTCs roBopsLmin (BAXTUH, 1979, p. 246).
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Nos textos a seguir, Fotografias 98 e 99, a diretora dos curtas®*

Tem um dragao no
meu bal (2005) e Menina da chuva (2010), ao ficar perante as palavras de um
locutor real (as criangas), ndo se tornou um ser mudo, privado de palavras, mas, ao
contrario, “um ser cheio de palavras interiores”?*> (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004,
p. 147). Como é possivel perceber, as palavras da Rosaria, no Texto 21, vdo ao

encontro da palavra de Outrem.

Fotografia 98 — Texto 21 Texto 21 — Carta 1 de Rosaria

’ (”_/ oil

FIQUEI MUITO SURPRESA E FELIZ COM TANTAS

T;F M Cring MENSAGENS SOBRE OS FILMES, OBRIGADA!
‘ 4 e feliz oM TAMIAS
My NCAA AN Ae o lion DESDE PEQUENA, QUANDO FACO UM DESENHO,
k ([C NODRE OF ..;"lb 'JLC‘JA.*AI
Ly feey Crin 7 YA COLOCO TODAS AS MINHAS EMOCOES NO PAPEL.
] / v.p/ A \ \JH M\l"\jw, ]
DI TODds AC ACHO QUE ESSE E UM TALENTO QUE TODAS AS

J/)(( W PAPE .
UM /#IFD 0]\ OIS AS
mqae TeM MJUL 0S TEXTDS ¢ Desehlps
De VOCES VE EMOCIOARAM My SSUD. VOCES SAO A PARTE MAIS EMOCIONANTE DE

\/Of£§ <l k DIRTE Wiis EVDUDNAVE DE QUALQUER HISTORIA QUE QUALQUER ADULTO POSSA
;M!qué[l HISTD'RJA (e QUAWER Al PoSéh  ESCREVER
ESCREER,
e |

Fonte: Elaborac&o do autor (2019). Fonte: Transcri¢éo do autor (2019).
Nota: Texto de Rosaria (2019).

Actln aije 33 f' CRIANCAS TEM, PORQUE OS TEXTOS E DESENHOS

DE VOCES ME EMOCIONARAM MUITISSIMO.

Para esses locutores reais, a autora envia seus mais sinceros agradecimentos,
deixando transparecer surpresa e alegria pelo recebimento de tantas opinides sobre
seu trabalho, vindas das vozes das criancas. Rosaria reconhece que, assim como
ela, sendo autora, imprime em seu trabalho suas emocfes e seus sentimentos, as
criancas fazem o mesmo com seus desenhos e textos, a ponto de despertar-lhe
emocdes com a leitura. Por isso, num segundo texto (Fotografia 99), a diretora néo

s6 continua seus agradecimentos, como envia a mensagem da boneca roxa.

2% Como n&o foi possivel o contato com os demais diretores dos curtas exibidos durante a Eletiva,

apenas apresentaremos as respostas da diretora Rosaria as cartas das criancas destinadas a ela
e as personagens de seus curtas.
%5 [...] @ YenoBek, NOMHbIi BHyTpeHHux cros (BONOLWWNHOB; BAXTUH, 19933, p. 128).
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Fotografia 99 — Texto 22 Texto 22 — Carta 2 de Rosaria sobre a Menina da chuva
. . QUERO ENTAO AGRADECER E TAMBEM
(PUCRD ENTAC AGRADCCER £ TAMBEM ,
Soeg Goe A MEVUA TA A oS BeM DIZER QUE A MENINA DA CHUVA ESTA BEM
ElA NADC S£ SENTE UAIS coziNBA E ELA NAO SE SENTE MAIS SOZINHA E
e PeDiV QUE BU CoMPARTILHASSE CoM
VOCES FSSE SORRISO ENORME DO ME PEDIU QUE EU COMPARTILHASSE COM
DESEHD ABAIXD © VOCES ESSE SORRISO ENORME DO
DESENHO ABAIXO:
l 0/ Y3\ 2
NI~F L )5 [DESENHO DA BONECA]
3
“‘g‘?/
’“‘J\S UM BELIO NOSSO,
e

ROSARIA

UM BPEO NOSSO, P o)

Fonte: Elaborag&o do autor (2019). Fonte: Transcricdo do autor (2019).
Nota: Texto de Rosaria (2019).

e i

Nessas palavras, observamos como as ideias autorais dizem muito sobre o autor na
imagem do Eu-Outro: soliddo, encontro interior etc. O Outro, no ato de enunciacéo,
deixa suas marcas estéticas, seu jeito de trabalho, a prépria narrativa como forma de

dizer.

No segundo curta-metragem, patrocinado pelo Ministério da Cultura, temos uma
menina roxa, cuja intencdo nao é dizer que é maltratada, mas que precisa encontrar
no mundo alguma coisa com a qual se identifique: uma existéncia mais profunda.
Ela existe, ela ndo € expulsa, mas sente que as pessoas esperam que ela saia. Isso
€ incompreensivel a seus olhos, o0 que a leva a uma procura constante até achar a
chuva. Enquanto os outros se fecham em seu Eu interior com a chegada desse
fendbmeno natural, a personagem encontra nesse momento, na relacdo com a chuva,
sua felicidade e a esséncia de quem é realmente. Essa incompreenséo, da qual a
autora nos fala, foi percebida pelas criangas e registrada em seus textos; por isso,
Rosaria, na segunda escrita (Texto 22), compartilha as palavras da personagem,

como contrapalavra a palavra das criancas.

O curta seqguinte, Graffitidanca (2013), de Rodrigo Eba, deu origem a seis textos

produzidos pelas criangas. Vejamos dois deles.
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A menina MROA, novamente no Texto 23 (Fotografia 100), escolheu seu pai como
interlocutor. Conta sobre uma das personagens do curta, um morador de rua que
passa a configurar o cenario, pois, na coluna do viaduto onde mora, os grafiteiros
desenham um dos personagens que ganhariam vida com a sequéncia de quadros
(montagem). O video permite uma reflexdo sobre a arte dos grafites, apagados
assim que amanhece pelos responsaveis da limpeza da cidade. Em nenhum
momento do curta se faz alusdo a nomes reais, mas as criangas lembram de
Gentileza e da letra da musica de Marisa Monte “apagaram tudo de cinza”, pois, com
uma frase muito semelhante, os autores do video fazem o fechamento de sua obra.
O professor lembrou de Doria e sua problemética em Sao Paulo com relacdo as

pichacdes e aos grafites.

Fotografia 100 — Texto 23 Texto 23 — Graffitidanca
A CIDADE IVO/PAI
B g et or Rua EUM  MORADO DE RUA

FAIS UMA  OBRA DE

.. | ARTE PELA CIDADE
/\Mﬁ\f"/kfk;ui\/m N TODA DE PAPEL E
—° & rfafil  ~ " DE ESPREI _LINDO
L o2 S PR — E DE AMO
R 0L A SOBRE  UMA PESSOA
. ’ B i SOLITARIA NO FIM

\w/“ F & ACABA TODO BONITO [nome da criancal]
MROA

Fonte: Elaboragéo do autor (2019). Fonte: Transcri¢éo do autor (2018).

Nota: Producao de texto de MROA (2018).

Vemos que a segunda menina, MPS, no Texto 24, reconhece o trabalho do artista
de rua (Fotografia 101), mas novamente, assim como fizeram com a boneca roxa,
essas duas meninas tiveram uma atitude altruista com o morador de rua, que
apenas sai hos primeiros momentos do filme. Por isso, esse discurso determinista
segundo o qual, na sociedade contemporanea, 0s sujeitos coisificaram-se e se
tornaram alienados e presos a um pensamento instrumentalizado, ndo pode ser
cristalizado ou enunciado sem uma plena reflexdo, pois vimos, nos textos das

criangas, como reagiram e responderam responsavelmente aos eventos da vida.
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Fotografia 101 — Texto 24 Texto 24 — Graffitidanca
BRUNO GRAFITEIRO

. Seu DesseNHo FOI Muito
. Vet cog a2 LeGAL o OMeN Que FICA
VARSHE 45, Sme e €icA NARUA TAMBeM

MPS

Fonte: Elaborag&o do autor (2019). Fonte: Transcricdo do autor (2018).
Nota: Producéo de texto de MPS (2018).

Camargo (2012) tem como foco descontruir a visdo do super-her6i. Oneman
(Fotografia 72) preocupa-se mais com sua visao (Eu-para-Eu) do que Eu-para-
Outros ou mesmo o Outro-para-Eu. Para a ética medieval de Abelardo, s6 podemos
considerar bom o ato de resgatar a moca no trilho do trem (Fotografia 76), se a
intencdo fosse boa, mas o autor o apresenta ja no inicio do video, em cima de um

prédio. Vejamos o que as criangas escreveram (Fotografias 102, 103 e 104).

Fotografia 102 — Texto 25 Texto 25 — Oneman

ONEMAN E UM EROI
VELENTE E ESPERTO

« —Daud— g QUE SAUVA O TREM
R “. ki — DE UMA MOSA
_ SARUA ~ QUE ESTA NO TRILHO
e DO OUTRO TREM
e - O EROITEVA NO
B fo T OUTRO TRILHO FIM
aas v L gEa MROA
= - \\, =
e =
B _/—\ ///\ X
S o i
Fonte: Elaboragéo do autor (2019). Fonte: Transcricdo do autor (2018).

Nota: Producéo de texto de MROA (2018).
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Q A JE 5
= oA
L O/ e M T +
< 1
s < A 1
LB Flep © wint MO
LA L; BB S A ‘7:‘1; [ |—' ,"’3\ |
Jpan TOPETE ot 2750 el
— 1 B N ZA £ 4
pl & FICA 4 o frape
2 ~ 7 = 2.A 5( fw/,"L,

oTE k,,s"f[“’& AL ;

ELE PECA NO ?‘./’\f!/f/\gb fo
s UmAa CIPCOSAO S
L IGYRA OTRAT IR s

s f(q’fi—i_/ﬂ,’_/l';(/(()_gé her

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018).
Nota: Producéo de texto de PHBR (2018).

Fotografia 104 — Texto 27

Fonte: Elabora¢&o do autor (2018).
Nota: Producéo de texto de MPS (2018).
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Texto 26 — Oneman

PH

ERA UMA VES UM
SUPEREROI ONEMAN

ELE FICA OLHANDO

PARA OS LADOS IFAIS

UM TOPETE DE POIS ELE

SAI VOANDO DE POIS

ELE FICA ISUSTADO

ELE DE RASGANDO

ATE OCHANL.

ELE PEGA NOTRAN DE POIS

DA UMA ESPLOSAO ELE

SIGURA OTRAS MAIS NOS QUE

O TREI Al AMOSA SAL VADO
PHBR

Fonte: Transcricdo do autor (2018)

Texto 27 - Oneman

O NeMAN

ele ajudow o-tremv

paraw andow devagor

e o-trem ndo-parar de andow
devagouwr e levow ov mudiher

Junto-comvele
MPS

Fonte: Transcricdo do autor (2018).

Nesses trés textos, vemos que apenas MROA (Fotografia 102), embora tenha dito

em seu enunciado que o super-herdi salva o trem da moca, quando deveria ser o

contrario, percebeu que o narcisismo do heréi ndo salva a moca, mas a mata. Se

Bakhtin (2010a) propde que meu ato (agir no mundo) informa ao Outro sobre ele,

essa hiperadmiracdo do Eu-her6i o cegou para o Outro. Ele ndo a viu, ndo a

reconheceu, sobre ela nada foi emitido. As criangas, em seu evento compreensivo

do video, colocaram seu ponto de vista de forma tal que a moca fosse contemplada.
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No desenho no quadro (Fotografia 77), o Oneman, diferentemente do storyboard de
Camargo (2012), tem uma visdo total e completa do evento e dos envolvidos. O
Outro s6 pode saber que é valioso para outro quando percebido, mas, nesse caso,

sua inexisténcia € tamanha que nada resta ao Eu sendo sua desaparicdo: a morte.

O conceito de “morte” foi abordado pelas criangas no curta-metragem seguinte: O

cangaceiro (Fotografias 105, 106, 107, 108 e 109).

Fotografia 105 — Texto 28
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Fonte; Elaboracdo do autor (2019).
Nota: Producéo de texto de MROA (2018).

Fotografia 106 -Texto 29
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Fonte: Elabora¢éo do autor (2019).
Nota: Producéo de texto de PHBR (2018).

Texto 28— O cangaceiro

O CANCASEIRO
ERA CORAGOSO
E BONITO SAUVAVA
TODO MAIS FICOU
MUITO MAU E FEIO FIM

MROA

Fonte: Transcricdo do autor (2018).

Texto 29 — O cangaceiro

PH
OGANGASEIRO ELE
ERA O MAIS FORTE DOMUNDO
! ELE NUNCA MORRIA DEPOIS ELE
PROTEGIA
A SIDEDA (SIDADE) Al MUNTOS
ONOS APARECE UM
DIABO ELE MANDAVA
NELE IFOCOL PARA
ELE MATA OS UMANO
QUI DE POIS TAVA MO NTE
DE CABESSA. NOCHAU DE
POIS OME DE SABE DESEL
O DIABO ODIAB ARRANCOL ACABEGA
DO OMER
PHBR

Fonte: Transcricdo do autor (2018).



Fotografia 107 — Texto 30

\1"\ c u;u( l(-vq

Fonte: Elaborag&o do autor (2019).

Nota: Producéo de texto de BSSM (2018).

Fotografia 108 — Texto 31

Fonte: Elaboragéo do autor (2019).

Nota: Producéo de texto de BSSM (2018).

Texto 30 — O cangaceiro

Para diretor
trincadeira com chamar cutra
pessaa de Mavia bonita cu
Lampiac

Fonte: Transcricdo do autor (2018).

Texto 31 — O cangaceiro

Famili
A histeri a nelata de um
fame que gosta va de Matar

pessoas

Fonte: Transcricdo do autor (2018).
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Fotografia 109 — Texto 32 Texto 32 — O cangaceiro

tangaceiro
o tangaceiro era ruim

e ovia o diabo e o

UA S m capeta e eles cortaram
Liabyg o e eles cortaram
{ 1 .
Casthramyd a cabeca do tangaceiro
|
&Wpﬂktyn
MPS

Fonte: Elaborag&o do autor (2019). Fonte: Transcricdo do autor (2018).
Nota: Producéo de texto de MPS (2018).

Nesses cinco textos, as criancas deixam plasmada sua visdo sobre o cangaceiro:
Lampido. Embora o curta mencione Maria Bonita, as criancas dedicaram a sua
atencdo discursiva a essa personagem legendaria do imaginario nordestino

(Lampido). Esse video fez alusdo a um género literario: literatura de cordel.

MROA, inicialmente, o declara “corajoso” e “bonito”, pois salva vidas (Texto 28).
PHBR o considera o “mais forte do mundo” (Texto 29). Estavamos presenciando, no
inicio dos textos dessas duas criangas, a construcdo de um super-homem, quase
gue um super-herdi do cangaco. No entanto, como Oneman (2012), a personagem
Lampido torna-se, no final dos textos, a antitese de tudo o que lemos sobre ele nas
primeiras linhas. Para PHBR, ele até “protegia a sociedade” (Texto 29), mas torna-se
ruim e feio. Mas o que leva nossas criancas a mudar de parecer? Por que o Lampiao

perderia todos os valores éticos sobre ele depositados pelo Outro (as criancas)?

Obviamente, no processo de desenvolvimento da autoconsciéncia, uma pessoa
pode perceber profundamente o valor e a singularidade de si mesmo e construir
seus relacionamentos com outras pessoas com base na compreensédo desse valor.
Lampido estabelece uma relacdo dialégica com alguém nada do agrado da ética
judaico-crista: o Diabo (capeta). Isso coloca o herdi amando na ilha do desterro. Os

cinco textos escritos pelas quatro criangcas apresentam esse descontentamento.
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Para MROA, suas acdes o tornaram “muito mau e feo” (Texto 28). PHBR deixa claro,
no Texto 29, que Lampido passa a obedecer o diabo quando ele aparece e isso lhe
custa a cabeca, pois matava os humanos. MPS ndo tem ddvida em emitir sua
valoracdo, desde o inicio considerando-o uma pessoa ruim, pois ouve o diabo,

sendo por isso, como afirma PHBR, decapitado.

BSSM, além de admitir seu juizo sobre Lampido, escolhe um interlocutor em cada
um de seus textos (Fotografias 107 e 108). No Texto 30 (Fotografia 107), decide
escrever para o diretor, pois ndo se conforma que o nome de uma pessoa assim
pudesse conter a palavra “bonita”, como se isso tivesse sido uma escolha de Marcos
Buccini. Na cabeca dessa crianca, todos os nomes até agora apresentados sao
produtos da imaginacdo do diretor. Na verdade, a personagem historica, Maria
Gomes de Oliveira, conhecida como Maria de Déa, apenas ganhou o nome Maria
Bonita apos sua morte em 28 de julho de 1938, em Poco Redondo, Sergipe.
Tamanha era a surpresa que até o nome de Lampiao foi questionado. Tudo isso néo
podia passar de uma brincadeira de Buccini (2012) para BSSM e, assim, decidiu
compartilha-la com seus familiares (Texto 31). Podemos comprovar, como no Texto
30, que a crianca ndo s6 emite seu juizo sobre o Outro, mas espera uma resposta
sobre os atos desse Outro. Assim, inicia-se entre a crianca e Buccini a possibilidade
de enunciacdo e de construcdo de novos enunciados. Como diria, no pequeno
principe, o aviador para a menina: “entdo vocé tem perguntas!”, Onde ha perguntas,
ha a contrapalavra de Outrem, ficando abertas, com isso, as portas para o
inacabamento, para o diadlogo entre dois interlocutores, ou seja, para a producao de

textos.

Mas, acalmando os animos de BSSM, podemos pensar que as brincadeiras nem
sempre sdo de mau gosto. Isso nos ensina Laurinha (2012) e sua turma (Fotografia
110). Se até agora as criancas interpelavam os outros e falavam sobre eles,
Laurinha (2012) nos apresenta seu amigo Tony (Fotografia 111) que faz perguntas

para as criancas da televisdo da estante.



Fotografia 110 — Laurinha e sua turma
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Fotografia 111 — O urso Tony

Fonte: Elaboragéo do autor (2018).
Nota: Fotograma 00:00:08 Laurinha-brinquedos
(2012)

Fonte: Elaboracdo do autor
Nota: Fotograma 00:00:23 Laurinha-brinquedos
(2012)

Quem assume o lugar da espera e da contrapalavra do Outro para continuar o
didlogo iniciado com as perguntas € o Urso Tony, perguntando de que gostavam as
criancas. BSSM néo poderia ser mais clara ao responder que as crian¢as gostam é
de dar risada, de ter amigos, de conversar, jogar bola, pique boia etc.

PHBR sabe que ele pode ter visto muito na TV da estante, mas o tempo dele e de
sua avo sao diferentes, assim como os brinquedos e as brincadeiras. Por isso, ndo

perde tempo para contar sua experiéncia com Tony para Laide (Fotografia 112).

Fotografia 112 — Texto 33
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Fonte: Elabora¢&o do autor (2019).
Nota: Producéo de texto de PHBR (2018).

Texto 33 — Laurinha

PH

TEXTO 07

ERA UMA VES UM
BRINGUEDO TODO FAZIAR
BRINGUEDO FAZIA PIPA
CONTROLE REMOTO FAZIA
BOLA TODOS BRINGUEDO ERA
TONLINDO ATE PRA MIN
TODO E RA | MARA VILHOSO
E TONLEGAL .

PARA MINHA VO LAIDE

Fonte: Transcricdo do autor (2018).
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No texto de PHBR, fica evidente a presenca de um interlocutor. Esses nomes estéo
impregnados de uma carga volitivo-emotiva. Nao sdo aleatorios, muitos menos
dissociados do texto. Para PHBR, € com essas pessoas que configuram seu
universo afetivo, a quem ele quer contar suas experiéncias com um filme visto na
escola. Por isso, PHBR, em quase todos seus textos, se coloca como narrador da

historia & procura de um novo leitor.

Se tudo é maravilhoso nesse mundo da fantasia e da imaginacdo, se tudo é
permitido para PHBR — pipas, controle remoto, brinquedos, bola —, quem melhor
para saber de tudo isso do que o tempo (a vové Laide) que ja viu e viveu tudo isso e
muito mais? Todo agir do Eu parece-lhe inconcluso. Sempre ha uma dose de
inacabamento na vida. A Unica coisa que o0 Eu conhece e sabe que tem um fim € a
vida. Embora ela retorne, para alguns, seu inacabamento € em outra dimensao.
Enquanto o Eu esta aqui, agora tudo para ele é dinamico, vivo e em movimento,

portanto, nada sera o mesmo quando a minha visao o encontrar pela segunda vez.

Em cada leitura, mudadas as condi¢cdes de producéo, temos novas leituras
e novos sentidos por elas produzidos. Assim, ainda que o interlocutor-leitor
seja 0 mesmo, mudados 0s objetivos de sua leitura, estardo alteradas as
condi¢cdes de producdo e, por tanto o processo (FONSECA; GERALDI,
2006, p. 108).
Por isso, Bakhtin (2003) postula que, a cada nova leitura, o Outro aperfeicoa-se
(categoria estética valorativa) e o Eu, nesse processo, renasce como um Outro-Eu-
alheio. Todo futuro semantico se apresenta “[...] hostil ao presente e ao passado
como ao desprovido de sentido, hostii como o sdo o objetivo ao ainda-nao-

cumprido”®?® (BAKHTIN, 2003, p. 111).

O texto de MPS (Fotografia 113) carrega a esséncia do pensamento bakhtiniano, € a
fronteira entre o pretérito e o futuro, entre 0 momento vivido da vida como conclusivo
e o Uultimo, mas que, ao mesmo tempo, também inicia uma nova vida pelo

inacabamento.

261.] CwmbicrioBoe 6yayliee BpaxgebHO HACTOSILLEMY M MPOLUMOMY KaK GeCcCMbICIEHHOMY,

BpaxaebHo, kak BpaxaebHO 3afaHMe  He-BbIMONHEHWH-ELLEe, [OOIMKEHCTBOBaHWE ObITUIO,
nckynnenue rpexy (BAXTUH, 1979, P. 107).
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Fotografia 113 — Texto 34 Texto 34 — Texto para o professor Santiago

Pro fesso séo tiago eu gostei
Muito do clube é do filme

(oo s logra an gRLs Gostaria de participa de novo
; efe da o gostei muito do seu clube
MPS
d 2 \J(u ‘\\,.‘)\ [
i o A fad
Fonte: Elaborag&o do autor (2019). Fonte: Transcricdo do autor (2018).

Nota: Producéo de texto de MPS (2018).

As palavras de carinho da crianga ndo carregam apenas as marcas da empatia, mas
da responsabilidade valorativa do agir do Outro. Elas concluem e iniciam o ciclo
formativo que vivenciaram com a relagcdo estabelecida como sujeito Eu Unico e os
varios Outros. Essa exigéncia bakhtiniana do Eu com o presente, o passado e 0
futuro permite viver todo momento como conclusivo e inicial. Nela, a categoria
estética (minha valorizacdo do Outro) sempre continua viva, ndo adormece, nem
morre. Minha relacao estética com o Outro (responsabilidade valorativa) é uma fénix,
enfraguece, mas sempre continua viva. Nao ha lugar para um passado repetivel no
evento dialégico com o outro, ele € sempre um lugar Unico como evento-
acontecimento. “Neste sentido, responsabilidade abarca, contém, implica
necessariamente a alteridade perante a qual o ato responsavel € uma resposta.
Somos cada um com o outro na irrecusavel continuidade da histéria” (GERALDI,
2010b, p. 85).

Toda nossa significacdo do Outro projeta-se para o futuro, pois, como apontamos,
ela € sempre renovada. Por outro lado, como esclarece Vigotski com seu conceito
de vivéncia, o agora-evento ndo se afasta absolutamente de minha carga emotivo-

volitiva do meu passado,

[...] uma vez que eu encontro precisamente a mim em tal vivenciamento,
ndo renuncio a ele como meu na unidade singular de minha vida, eu o
vinculo ao futuro dos sentidos torno-o ndo indiferente a esse futuro, transfiro
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a justificacdo definitiva e a execucéo dele para o porvir (ele ainda ndo existe

na plenitude)®*” (BAKHTIN, 2003, p. 107).
A partir desse momento, o Eu, autoconsciente dele mesmo, renova-se com as
energias do passado, vive seu presente e projeta-se para o futuro a procura de
novos encontros. Isso é o que pretendemos, passando para 0 novo tépico. H4 um
paradoxo na formulagdo de Bakhtin. O acabamento € um ato necessério para o ser
Eu, contudo sem ele nunca renasceria como Eu-Outro; haveria uma continuacao
sim, mas como um Eu constante e imutavel. Por isso, a retomada ndo € ato

individual, mas coletivo com/para o Outro. Ja que somente

[...] como a forma espacial do homem exterior, a forma temporal
esteticamente significativa de sua vida interior desenvolve-se a partir do
excedente de visdo temporal de outra alma, de um excedente que encerra
todos os elementos do acabamento transgrediente do todo interior da vida
animica “*® (BAKHTIN, 2003, p. 95).

Bakhtin (2003) considera que esses elementos transgridem as fronteiras da vida
interior, porque:
[..] Na vida que vivencio por dentro ndo podem ser vivenciados 0s
acontecimentos do meu nascimento e da minha morte; enquanto meus, o
nascimento e a morte ndo podem tornar-se acontecimentos da minha
propria vida ??°! (BAKHTIN, 2003, p. 95, grifo do autor).
Portanto, Eu mesmo autor-personagem do meu mundo nao vivencio 0s atos mais
significativos da minha vida (inicio e fim, vida e morte, acabamento e inacabamento),
mas o Outro os vivencia por mim. A ele, como assevera Bakhtin (2003), deve ser
erigido um monumento para o Outro. Pela memodria produtiva, esse Outro é
conhecido, lembrado e recriado. Pela nova palavra do Outro, tem lugar o

inacabamento, a continuidade e a ndo morte do ser Eu-Outro.

221 [] He oTka3sbIlBasiCb OT HEro Kak MOEro B €ANHCTBEH-HOM €4UHCTBE MOEW XXMU3HW, 9 ero CBA3bIBato

CO CMbICNOBbIM ByayLuM, Aenato ero Hebe3pasnuuHbiM K 3ToMy ByayLiemy, nepeHoLly OKOHYa-
TenbHOEe onpaBAaHMe N CBEPLLEHNE ero B NPEACTOosILLEE (OHO eLe He 6e3bICXOOHO); MOCKOMbKY A —
XuByLwun B HeMm. Ero ewe HeT cnonHa (BAXTUH, 1979, p. 103).

[..] kak npocTpaHCTBeHHasi (OpMa BHELIHEro 4ernoBeka, Tak W EepeMeHHXAs 3CTETUYECcKU
3HaunMas opMa ero BHYpPEHHEN XXUGHM PasBepTbiBalTCs M3 U3bbiTka BpeMeHHOro MMaeHus
APYron gywm, uabbiTka, dakniovaroLwero B cebe BCe MOMEHTbI TPaAHCTPEANEHTHOTO 3aBepLUEHUs
BHYTPEHHErO Lienoro ayLeBHom xunaHn (BAXTUH, 1979, p. 92).

[...] B nepexvBaeMoii MHOK U3HYTPM XU3HW MPUHLMNMANBHO HE MOTYT ObiTb NepexuTbie cobbITus
MOEro POXAEHHS U CMEPTU; POXAEHME U CMePTb Kak MOU He MOryT cTaTb COObITUSMU Moew
cobcTBeHHoOM xunaHn (BAXTUH, 1979, p. 92).

228

229
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Os proximos textos que as criangas produziram ganharam outra dimenséo
enunciativa; materializaram-se num formato linguistico diferente. Se antes existiam
como ato de fala impresso, agora revivem nas vozes das criancas e voltam ao

género discursivo que deu vida: o mundo audiovisual dentro do canal de YouTube.

5.4.2 O Eu-crianga: a enunciagdo oral do Eu e todos os Outros no ato-evento
do canal de YouTube

Como enuncia Bakhtin (2003), do acabamento emerge 0 novo. Assim que acabamos
a exibicdo e a producdo de textos de Spiney the pourcupine (2011) e Pombinha
(2009), algo ndo esperado aconteceria. As criancas pediram para ir a sala de video
da biblioteca e colocar seus enunciados dentro da rede mundial de computadores
para dialogar com seus seguidores sobre os filmes “legais” a que assistiam. Tal
proposicdo foi uma surpresa, ndo pelo ato em si, mas porque uma das meninas,
AKFB, que tomara a iniciativa, ndo havia produzido quase nenhum texto e durante

0S encontros sempre saia da sala.

O primeiro curta que quiseram apresentar foi Spiney the pourcupine (2011), de
Lucas Oliveira. Sobre ele, as criangcas haviam escrito. Isso talvez tornasse mais facil
esse novo evento, pois ja sabiam o que dizer, contudo, como demostram 0s
didlogos, houve dificuldades, pois agora o evento-Outro levava outras configuracoes,
distribuicdo de funcbes etc. Foi interessante, no entanto, o fato de todos
desenharem ou escreverem algo a partir desse curta,. A maioria construiu seu
enunciado com dois tipos de linguagens: verbal e visual, mas uma coisa

evidenciamos em todos: o desenho de uma rosquinha (Fotografia 112, 113 e 114).



Fotografia 114 — Texto 35
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Fonte: Elaboracdo do autor (2019).
Nota: Producéo de texto de LVSS (2018),

Fotografia 115 — Texto 36
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Fonte: Elabora¢&o do autor (2019).
Nota: Producédo de BSSM (2018).

Texto 35 - Spiney

FILME: SPINEY the Porcupine
EU AMO ROSQUINHA EO MEU
DOCE PREFERIDO: O

Fonte: Transcricdo do autor (2018).

Texto 36 — Spiney
Spiney the
Porcupine

EU [nome da crianga] AMO ROSQUINHA

Fonte: Transcricdo do autor (2018).
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Fotografia 116 — Texto 37 Texto 37
K il g o= comsr ©olm e :“j}’v_m?f:df‘?g« EU goste de camer palenta ne testau
B o e OOTR Sa iR nante que tenfia comi da caseira ex:
Dol L< Polen t a
BSSM
Fonte: Elaborag&o do autor (2019). Fonte: Transcricdo do autor (2018).

Nota: Producéo de texto de BSSM (2018).

No Texto 35, LVSS substitui a palavra pelo seu simbolo semidtico (a rosquinha).
Também desenha uma menina. Nesse caso, ela mesma e uma enorme rosquinha,
como a que Spiney encontra no parque. Para Spiney, a boia inflavel em forma de
rosquinha é muito grande, pois ele € um animalzinho pequeno, mas, com relacéo a
LVSS, ndo podemos estabelecer a mesma propor¢cdo. Vemos que a crianca se
representa nesse desenho assumindo a posicdo do Spiney, mas a imagem nao
pode ser considerada desproporcional. Vemos a crianca viver uma experiéncia
invertida & de Gulliver®. Seu gosto e preferéncia pelo doce sédo reforcados nédo sé
com o desenho, mas com uma frase que deixa plasmada sua preferéncia por esse

tipo de alimento.

No desenho de BSSM (Fotografia 115), ndo s6 encontramos uma menina e uma
rosquinha enorme, como também ela a come. A desproporcionalidade dos desenhos
nao significa que ndo tenham sabido desenhar, mas que a relacédo entre o Eu e a
rosquinha acompanha a relacdo que existe entre o Spiney e a rosquinha inflavel,

como confirmamos no desenho anterior.

%0 Fazemos alusdo & obra Gulliver's Travels, escrita no século XVIII por Jonathan Swift. A

personagem ndo vive sua histéria num mundo gigante, mas de seres diminutos que o
aprisiuonam.
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No tocante ao terceiro texto, podemos observar que a criancga utilizou o filme como
ponte para falar que gosta de polenta servida em restaurante que produz comida
caseira. Essa crianga nao apenas escreve um aglomerado de letras, mas registra o
lugar e o tipo de comida que prefere comer. O filme torna-se o elo entre a vivéncia
do mundo da fantasia e o da realidade. Os demais desenhos feitos pelas criangas
nao apresentavam palavra, apenas a rosquinha como elemento principal e central

do texto, sendo em todos desenhada no centro do papel (Fotografia 117).

Fotografia 117 — Texto 38 Texto 38

[Desenho de rosquinha]

Fonte: Elaborag&o do autor (2019). Fonte: Transcricdo do autor (2018).
Nota: Desenho de crianga (2018).

Para Bakhtin (2004), todo signo ideoldgico é um fragmento material da realidade.
Assim como o pdo e o vinho tornam-se signos ideolégicos, por exemplo, na
simbologia judaico-cristd, as rosquinhas também podem passar a ser um signo
ideologico de um certo tipo de alimentacdo, modo de viver ou até classe social. Vale
ressaltar que nao por ser a rosquinha um produto de consumo pode “[...] ser
associado a signos ideoldgicos™! (BAKHTIN, 2004, p. 32), mas pela forma
particular e pelo seu valor de signo ideoldgico. Sua imagem tem um sentido
puramente ideolégico na mente do consumidor, pois remonta a outro signo de

desejo. “[...] Ali onde o signo se encontra, encontra-se também a ideologia. Tudo que

1 [...] coeamHuts € ngeonornyecknmmn 3Hakamm (BOJIOWWMHOB; BAXTUH, 1993a, p. 14).



286

é ideoldgico possui um valor semi6tico”* (BAKHTIN, 2004, p. 32). A rosquinha
como signo ndo existe apenas como parte de uma realidade do discurso
cinematografico, ela “[...] também reflete e refrata uma outra”®* (BAKHTIN, 2004, p.
32).

Essas personagens e a historia aparecem nas vozes das criangas novamente, agora
como textos orais. Iniciou-se a projecao quando AKFB sugeriu montar um canal de
YouTube. Nele veiculariam os filmes a que assistiram, chamando-o de Projeto de
Cinema e Producao de Texto. O publico seria seus seguidores do canal. Essa ideia
nasceu deles. A divisdo das tarefas também. Apenas pediram que eu fosse o

cameraman do projeto, pois inicialmente eles ndo tinham equipamento de filmagem.

Entre todas as criancas, AKFB tomou a iniciativa do novo projeto e, para suporte e
ajudante, chamou MROA. A voz da primeira menina daria as instrucbes do que
deveriam fazer os demais e como deveriam se apresentar quando se iniciassem as
gravacoes. O proximo passo foi a divisdo das funcdes: PHBR ficaria responséavel
pelo controle de imagens (Fotografia 118), como podemos observar nos dialogos, e

MAB ficaria responsavel por ser a cameragirl.

Fotografia 118 — Controlador de video e som

Fonte: Elabora¢éo do autor (2018)

232 1..] Toe 3Hak — Tam 1 uaeonorusi. Bcemy ngeonornieckomy npuHaanexuT 3HakoBOe 3HauYeHe

(BOJIOWWNHOB; BAXTWH, 1993a, p. 14).
233 [...] oTpaxaeT 1 NpenoMnsieT Apyryio AeiicTBuTenbHocTb (BOMOLWMHOB; BAXTUH, 1993a, p. 14).
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LVSS dava os suportes de que a equipe precisava e eu passei a ser alguém que
observava encantado como a dimensé&o discursiva e a autoria enunciativa no ato-
evento das criancas tomava forma e tamanho. Para esse momento, eu ja tinha dado
meu celular para as maos de BSSM, que se tornou a nova cameragirl. Antes de
iniciar a proje¢cao, AKFB pedia com entusiasmo, mesmo no meio da tela, que seus
seguidores deixassem seus likes (Fotografia 119) e seguir o canal que comecava a

dar seus primeiros passos.

Fotografia 119 — Conversando com os seguidores

Fonte: Elaborac&o do autor (2018).

AKFB: Deixe muito like!. Oi gentel. NGs estamos aqui pa” apresentar um filme.
MROA: O porco espinho.

Era o comeco. As apresentadoras ainda precisavam se familiarizar com a nova
atividade enunciativa. Além disso, 0s colegas também queriam participar e assim

tudo ficou tumultuado (Fotografia 120). Por isso, decidiram iniciar novamente.
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Fotografia 120 — O comego do canal

Fonte: Elaboracéo do autor (2018).

O titulo do curta apresenta-se em inglés, assim outra lingua tomou conta dos
enunciados, mas AKFB rapidamente passou a leitura do titulo em portugués. A
menina continuou com a descricdo das cenas. Faltavam-lhe palavras, mas as
reinventava; continuava; usava a palavra de sua colega MROA como sua para dar
continuidade ao enunciado. Seu inacabamento era completado pela palavra do
Outro; enunciado agora acabado, dava inicio a outro novo e assim por diante. Nesse
ciclo de alternancias enunciativas € que se configuram os processos discursivos e

de producédo de sentidos das criancas durante a ultima etapa da disciplina Eletiva.

AKFB: Oi gente! NGs estamos aqui para apresentar um filme

MROA: O porco espinho

AKFB: O porco espinho comildo que se enganou

MROA: Nos vamos assistir um filme ...

AKFB: Deixa um like aqui no final . na descricéo e ...

MROA: No final nés vamos apresentar os nomes dos artistas de play

AKFB: Aperta

MROA: Olha |4 ele, esta com uma rosca

AKFB: Estd com uma rosca. Ele estd comendo, gente. Ele va comer e abre a boca bem grandao
MROA: N&o apareceu uma luz ali. Que é uma bolha gigante

AKFB: Porém que era ...

MROA: Aue era uma rosca

AKFB: Porém que ndo é de come. N& o era ... € um pula pula. Ele se enganou. Bom vamos |4 ...
MROA: Vamos la ...

As duas criancas explicam que Spiney se confunde. Inicialmente a personagem esta
com uma rosquinha na méo (Fotografia 121) que nos indica que ele gosta desse tipo

de doce, contudo encontra uma “rosquinha gigante” que o faz perder a cabeca assim

gque a avista (Fotografia 122).
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Fotografia 121 — Spiney the pourcupine Fotografia 122 — O encontro com a boia

Fonte: Elaboragéo do autor (2019). Fonte: Elaborag&o do autor (2019).
Nota: Fotograma 00:00:14 Spiney (2011). Nota: Fotograma 00:00:22 Spiney (2011).

AKFB ndo s6 apresentava o programa e o filme, mas antecipava (fazia alguns

spoilers®**

) aos seguidores (Interlocutores) que Spiney, por ser comildo, enganou-se.
Ela s6 ndo disse como que ele se engana, sendo teria perdido a graca, pois
estariamos diante de uma espoliacéo, reduzindo o prazer e a beleza da experiéncia
com o filme. Assim que o video mostra Spiney olhando a rosca gigante, MROA

continuou a explicar o filme para seus seguidores (Fotografia 123).

Fotografia 123 — As apresentadoras em acao

Fonte: Elabora¢&o do autor (2018).
Nota: Fotograma 00:00:08 Spiney (2011).

2% Esse termo da area juridica, que significa ato de privar alguém de algo que lhe corresponde ou

pertenca, passou a ser usado pelos comentaristas de curtas nos canais de YouTube. Os spoilers
tornaram-se cobicados pelos fas que procuram fatos e informacdes sobre producdes
cinematogréficas.
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Explicou-lhes na cena seguinte (Fotografia 124) o que estava acontecendo, pois a
personagem estava enganada apos ter visto uma boia inflavel com forma de

rosquinha.

Fotografia 124 — Cena de Spiney

Fonte: Elaboracéo do autor (2018).
Nota: Fotograma 00:00:14 Spiney (2011).

MROA: Ele se engana pensando que é de comer

AKFR: A gente ndo consegue ver o gosto
Rodou o filme e MROA, sempre agitada e dinamica, quando nao estava dancando,
foi adentrando na projecdo. AKFR a chamou e nomeou essa producdo de video:
fazendo textos. Suas palavras carregam as marcas da alegria pela sua autoria e
conquista. Sua colega, MROA, ja entendeu que ndo é s6 uma atividade de
gravacao, mas uma nova forma de producéo textual (oral) e de veiculacdo (formato

de video).

AKFR: Sai da frente, vem pa ca do meu lado (grita a apresentadora para sua colega)
MROA: A gente ja esta criando nosso filme fazendo textos a gente va apresentar
AKFR: D4 pause! da pause!. Gente ... d4 pause!. Da pause!.

Parecia que PHBR estava em outro mundo e ndo ouvia os gritos de “da pause”. A
menina apenas queria parar para explicar que essa nova producao textual era delas,
feitas por elas e direcionadas aos seguidores, pois apenas deveriam deixar seus
likes se gostassem. Dessa forma, responderiam se gostavam ou ndo do que

estavam vendo. Nessa altura, MROA nao se referia a fazer gravacao, filmagens,
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mas a fazer texto. O projeto tinha surtido algum efeito, pois as criangas reconheciam

que, enunciando-se para outro, se constituiam falantes e produtores de textos.

AKFR: Gente é nos que faz mesmo isso de aqui fo nés que fei. E nés que monta nos que
escreve Deixe muito, muito like

MROA: Estamos fazendo muito texto

AKFR: Os textos para mostrar pra vocés

MROA: A gente vai fazer um livro também demostrando a apresentacéo que a gente fez com
todos nossos filmes galera. A gente ganhou uns dvds e vamos apresentar

AKFR: Deixe muito like e escreve se ndo gostou ou gostou. Vamos continuar

MROA: Ele vai morder e vai pocar.

(passam uns segundos)

MROA: Falei ... acabou, da pause, da pause!

AKFR: D& pause!

MROA: O nome dos autores € ...

AKFR passou a ter nocédo da dimensao de seu ato, da forca de sua enunciacao e da
contribuicAo de seus textos para a pesquisa, pois compartihava com seus
seguidores a coautoria e a coproducao da pesquisa. O livro a que se referiu é a tese
do pesquisador. O pronome pessoal reto, substituido pela expressao “a gente vai”
significa coautoria. Ao mesmo tempo, pediu a contrapalavra do Outro (seus
seguidores). Assim que a cena materializou a fala da MROA, interrompeu a amiga e
confirmou com a imagem que aparece na sua narracdo. Embora tenham aulas de
inglés, foi necessario ler para elas, pois ndo conseguiram. Mesmo assim, MROA

tentou e realizou acompanhado com o dedo, a leitura.
AKFR: Gente, eu vou mostrar para vocés ler ok (refere-se a seus seguidores).

Rodado o curta, as meninas abriram o dialogo com seus seguidores que tiveram a
oportunidade de vé-las e deixar sua opinido, porém decidiram que poderiam fazer
uma nova gravacao. Para mim, isso ndo seria um problema, pois entendia que cada
evento era uma nova producéo textual, e nela outras vozes e autores poderiam
surgir. Assim que iniciaram o novo evento, foi o que aconteceu. MAB, sem perceber
gue sua voz poderia sair na gravacdo, pela proximidade que tinha do gravador,
sugeriu as apresentadoras que iniciassem a transmissdo cumprimentando os

seguidores.

MROA: Vai e comente esse video. Assista até o final
MAB: Fala bom dia, bom dia!
MROA: Producdo, aperte o play
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Rodou o video, até que apareceu na tela o titulo. Rapidamente, AKFB pediu para

parar, pois assim poderia fazer a leitura.

AKFR: D& pause, da pause
MROA: O porco ...
AKFR: O porco espim ...

O barulho do audio misturou-se com as vozes, ndo s6 da apresentadora, mas das
criangas que, nesse dia, realizavam na area ao lado uma atividade de leitura na
biblioteca, o0 que deixava nossa atividade bem comprometida, ndo tanto a
apresentacao, mas o audio da gravacao.

AKFR: D& pause, da pause. Ele viu um negdcio grandéo. Mordeu. Ele mordeu.

LVSS: Era uma boia

AKFR: Era uma boia
MROA: Era uma boia voadora.

Como nao foram ouvidas, as apresentadoras criaram uma estratégia contra o
barulho, ficando cada vez mais proximas da camera do meu celular. AKFR saiu de

cena, MROA retrocedeu e, apontando para a projecao, se dirigiu a seus seguidores:

MROA: Entdo galera, vamos assistir um video e, no meio do video, vamos perguntar se
vocés gostaram, t4?

Apontando para o Spiney que cheira a rosca, estando a ponto de mordé-la com sua
boca bem aberta, MROA nos disse o0 que o porquinho fazia nesse instante e emitiu

Seu juizo sobre a cena:

MROA: Esta cheirando a rosca. Para no tempo e olha. E uma rosca gigante, mas ndo é de
verdade.

O filme continuou e Spiney, por ser muito grande a nova rosca, jogou fora a sua e
ficou assombrado. Caminhou até ela e comecou a examina-la. As criangcas tomaram

a palavra:

MROA: Vejam, |4 parece que €, mas ndo é
MROA: D4 pause, da pause. Ele estava comendo, ele estava com fome quando foi comer era
uma boia. Vai pode ir.
Assim aconteceu nosso primeiro programa para o canal, com duas gravacdes, com
interrupgbes, desencontros, mas, no dinamismo e improviso das criangas, estava a

originalidade dos géneros primarios postulados por Bakhtin (2003).



293

O segundo curta foi muito interessante, pois retomou com mausica de fundo uma
marchinha conhecida pelas criangas como Pombinha branca. Durante a exibicdo, as
criangas cantaram essa musica. Assim se iniciou nosso segundo dia de gravacoes.
MROA se apropriou de uma forma carinhosa da lingua estrangeira que estuda na

escola para fazer a saudacao a seus seguidores e apresentou sua amiga:

AKFR: Hoje temos outro video. Desde ja deixe o like. Muito, muito like

MROA: Oi, babys, como vocés estdo vendo, eu e ela .... AK...
PHBR interrompeu a apresentacdo, entrando no meio e tornando-se por uns
segundos outro apresentador a mais. Algo de se esperar, pois também fazia parte
do grupo e podia deixar as marcas de sua autoria.

PHBR- Oi gente, € amanha meu parga ... ai vai ter mais um video novo

AKFR: Nao mexe!. Espera ali, bota tudo de novo
LVSS assumiu a direcéo, dando instrucdes de como deveriam se apresentar. MAB,
gue comandava a filmagem, deu a ordem de acdo com um simples “vai”. Vemos
Ccomo as criangas passam a usar linguagem tipica do mundo da filmagem e rodagem

cinematografica.

A brincadeira tomou conta da disciplina Eletiva e, nesse jogo de papeis, ndo era,
mais os alunos da Pequena escola da rua principal, nem os participantes da Eletiva,
mas 0s responsaveis por manter um canal sobre cinema para todos na internet e
nele contar que estavam produzindo muitos textos e assistindo a filmes bem

interessantes que desejavam compartilhar com eles.

Nesses eventos, eles tiveram uma nova responsabilidade com seus seguidores
(interlocutores). LVSS deu novamente as instrucdes de como deveriam iniciar as
apresentacdes, sempre cumprimentando com um “oi, galera”. AKFR e MROA
correram para o0 cenario com as luzes no rosto e iniciaram novamente a
apresentacao (Fotografia 125). MR, em vez de iniciar falando o nome do curta, se

remeteu a ele cantando um fragmento da marchinha que acompanha o projecao.
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Fotografia 125 — Retomada da gravagéo

.

Fonte: Elaboragéo do autor (2018).

MROA: Qi galerinha. YouTube nés estamos aqui apresentando um filme
AKFR: E deixe... deixe muito, muito like

LVSS: Pombinha branca pombinho preto

AKFR: Vai aperta ai

MROA: KKKKKKKK

Marina - Vai PHBF!

MROA dancava ao compasso da musica, contudo LVSS chamou sua atencao. Nao
por acaso ela € a diretora de producdo. Sua colega de apresentacao pediu que
ficassem juntas durante esse momento. Com duvida sobre o titulo do curta, AKFR
olhou para MROA como que questionando-se e exigiu comecar tudo de novo. Assim
deram uma nova roupagem a apresentacéo e, aos poucos, suas producdes foram
ganhando mais corpo e formalismo. Dessa forma, aconteceu o seguinte momento

discursivo das criancas, conforme podemos observar no didlogo a seguir:

LVSS: Sai dai R.... Da para ver nao

AKFR: Oi R..., vamos nds dois junto

MROA: Estamos aqui para apresentar um filme que é muito legal

AKFR: Que é pomba ...

MROA: Ola galerinha, bom dia, n6s estamos aqui para apresentar um video. OIa!
primeiramente meu nome é MROA, tenho 10 anos.

Iniciavamos mais uma filmagem com a histéria de Fernando Augusto Dias da Silva,
Pombinha (2011). Toda a trama roda na preparacdo da personagem para receber
em casa seu hamorado: um pombo preto. Além de toda a apresentacdo do curta, as
criancas escreveram alguns textos sobre a relacdo da Pombinha e do Pombo. Em

seus textos, as criangas deixaram seu agrado pela obra. Demonstraram seu carinho
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pela pombinha branca (Fotografia 126), mas ndo com o pombo preto, que

consideraram muito mal educado, pois cuspira na rua (Fotografia 127).

Fotografia 126 — Pombinha branca Fotografia 127 — Pombo preto

R

Fonte: Elabora¢éo do autor (2019). Fonte: Elaborag&o do autor (2019).
Nota: Fotograma 00:00:31 Pombinha (2009). Nota: Fotograma 00:01:14 Pombinha (2009).

Essa opinido valorativa se repetiria em todos os demais enunciados das criancas,
como podemos conferir no Texto 39, de LVSS (Fotografia 128), e no texto 40, de
MPS (Fotografia 129).

Fotografia 128 — Texto 39 Texto 39
‘ o e : | EU ACHEI A POMBIUNHA
W T R = 4' MUITO LEGAL, EDUCADA E
ELA E L INholE ‘ ELA E LINDA EO POMBO
W e e , E SEM EDUCACAO _NAO
R — ; ELE NAO PODE FAZER
ELE MAn ISSO. E VOCE ATO PODE

MUDA DE MUSICA PODE
FAZER OUTRAS MUSICAS

LVSS

Fonte: Elabora¢&o do autor (2019). Fonte: Transcricdo do autor (2018).
Nota: Producéo de texto de LVSS (2018).
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Fotografia 129 — Texto 40 Texto 40

eu ACHei A POMBINHA MUITO eDUCADA, e o

"W Hode epicups, e o poHpo
o e

> A M0s e
> A MOS0 g

POMBO
NAO TINHA eDUCACAO eu CONHeCO essA MUSICA.

MPS

Fonte: Elaborag&o do autor (2019). Fonte: Transcricdo do autor (2018).
Nota: Producéo de texto de MPS (2018).

O filme, trabalhado a partir de uma perspectiva discursiva, despertou o desejo de
escrever, de dizer e se posicionar no mundo. As criangas demarcam nos textos suas
marcas emotivas por cores, desenhos, tamanho e formatos de letras. Os textos
dessas criancas demostram que eles ndo se apresentam como enunciados
carregados de um amontoado de letras (simbolos), mas carregados de sentidos
produzidos pela palavra do Outro e direcionados para o Outro. Seus enunciados
presentes nos textos ndo séo construcdes ideais abstratas, mas resultado do dialogo

e posicao responsiva diante do Outro na experiéncia vivida com os Outros.

LVSS desenhou em sua folha 0 mundo da pombinha: a Pombinha, o Pombo, a casa
e 0 ambiente exterior. Todos estavam desenhados com a devida propor¢éo, o que
demostrava nossa hipotese da desproporcionalidade do desenho que fizera sobre
Spiney e sua Mega-rosquinha. Também escreveu um texto no qual se expressava
recriminando a atitude do pombo e elogiava a pombinha. Direcionou as ultimas
linhas de seu texto para o diretor, a quem pediu que escolhesse outra musica.
Nesse caso, LVSS nao percebeu que a alteracdo da musica também alteraria nao
s6 o sentido do filme, mas todo o filme, pois o curta € a representacdo semiotica de

letra da musica.
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O texto seguinte (Fotografia 130), de AKFB, embora se diferencie dos dois que
acabamos de analisar, também é uma producdo que teve origem a partir da
experiéncia com o curta da Pombinha.

Fotografia 130 — Texto 41 Texto 41

MAE de AKFB — Filha vai ARRUMAR O QUARTO.
AKFB — MAe ESTOU INDO

Y= AKFB

Fonte: Elaborag&o do autor (2019). Fonte: Elaborada pelo autor (2018).
Nota: Producao de texto de AKFB (2018).

Como aponta Costa (2018), os textos das criancas, embora representem
acontecimentos singulares, nao estao dissociados do contexto social mais amplo em
gue vivem. Isolados do contexto de producado, pensariamos que nada tém a ver com
a historia, porém a Pombinha, nos primeiros minutos de exibi¢cdo, arruma sua casa.
Nesse caso, a crianca transfere para a personagem principal o papel da méae e ela, a
pessoa que a ajuda a manter a casa em ordem e arrumada. Nesse texto, vemos a
crianca se enunciando por meio de um dialogo entre duas pessoas: ela e a mae. O
chamado e a resposta da crianca nos deixam conhecer os afazeres que realiza em
casa e quem lhe pede essas tarefas. Ao mesmo tempo, vemos a resposta positiva

diante da palavra do Outro.

Iniciamos o terceiro dia de gravacdes. Era a vez de Bud's Songs Time (2012), um
curta dirigido por Hélder Nobrega, que nos conta a histéria de Roxx, um velho que
adora caminhar pelo deserto de Gueramba para encontrar seu lugar preferido: o
ponto onde sentava a tocar seu violdo e encontrava um velho amigo. A musica

country que toca € o elo comunicativo entre ele e o monstro Bud. A relacéo dialdgica
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entre as duas personagens ndo ocorre por palavras, mas por meio de notas

musicais.

Sob as instru¢des por LVSS, a cameragirl MAB iniciou a gravacdo. Como um cenario
real, escutamos o tipico “1;2;3, j&”, que se traduz em “luz, cAmera, acdo” na verdade.
As trés — MAB, MROS e AKFB — apresentam-se. Apenas LVSS, que estava
inicialmente em pé ao lado de MROA, nao quis participar, preferindo ficar sentada e
ser a diretora. Todas gritaram “oi, gente, ...vamos apresentar ...” Assim que as
meninas iniciaram a apresentacdo, PHBR entrou em cena e as acompanhou, porém
utilizou outra forma para falar com os seguidores: “rapaziada”. Esses enunciados
destoam e embaralham toda a apresentacdo. Primeiramente, as meninas o
mandaram parar e fazer siléncio; posteriormente, AKFR pediu que todo mundo
parasse. Assim, tudo iniciaria novamente. Algo inesperado aconteceu nesse exato
momento, AKFR voltou-se para o grupo e estipulou que MROA a acompanhasse
como nos dias anteriores, como conferimos no didlogo a seguir. Todos
concordaram. A outra menina do grupo, MPS, saiu de cena nesse momento, dando

espaco as apresentadoras do canal: AKFR e MROA.

AKFR: Tudo embolado. Ndo!. Eu e R... vamos falar.

MROA: E

AKFR: Oi gente, vamos a apresentar um filme para tudo o mundo ver (olha para o fundo
apontando a imagem congelada do curta), e se deixar ...

MROA: (inicia sua fala) a gente vai assistir ... a gente bom ...

Faltaram palavras a iniciante apresentadora, que faz um gesto com as maos para
gue a colega falasse as novas palavras que poderiam completar seu enunciado.
Todos riram da situacao, principalmente as novas youtubers que se adentraram
nessa aventura enunciativa. MAB, rindo, teve uma saida um tanto pragmatica para a
situacdo gerada. E possivel perceber, nesse final, que AKFR entendeu que erros de
gravacao acontecem, sdo repetidos e podem dar certo. Na verdade, o projeto das
meninas seria um canal sobre comentarios de filmes no Youtube quase que ao vivo.

Todos acabamos aceitando fazer a nova gravacdo. Foram varias tentativas.

Vejamos alguns didlogos que sairam do curta Bud's Song’s Time:

MAB: Erro de gravacdo tio.

MROA: Tchau.

AKFR: N&o pera ai tio. Tudo de novo, tudo de novo

MROA: Oi galerinha nés estamos aqui para apresentar o filme e nds vamos comecar.
AKFB — Vamos comegar ja. E j& deixa o like (fazendo o gesto com as duas maos).
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PHBR- Rapaziada, ..., qui .... legal.

A crianca acompanhou sua alegria dangando um funk, musicalizado com a boca.
Assim que PHBR anunciou sua opinido, MAB direcionou a camera para ele e o
gravou fazendo a dangca. MROA e AKFB pegaram cadeiras e se acomodaram em
ambos os lados da tela, a primeira, a direita, e a segunda, a esquerda.

MROA: E interessante, oh.

AKFB — E interessante, vamos vé. Deixa o like (sempre acompanhando essa frase com o
movimento das maos).

PHBR — Esse filme é muito interessante.

O filme continuou a rodar, mostrando a caminhada do cowboy (Fotografia 128), até
gue AKFB pediu para parar:

Fotografia 131 — Roxx

Fonte: Elaborac&o do autor (2019).
Nota: Fotograma 00:01:02 Bud's Song’s Time (2012).

AKFB: Da pause P, da pause.

MROA: Credo!.

AKFB: Da pause. Ta vendo gente, ele estd andando e estd negog¢ando, vamos continuar
vendo.

MROA: Ele é um idoso.

AKFB: Aperta o play.

MROA: Quem quiser pode fazer os comentarios. Se gostou sim ou néo.
AKFB: Gostou sim ou n&do tem que que dar like.

LVSS: Gente ele esta com o cabelo no olho.

PHBR — Esse filme é o mais engragado.

AKFB: Bora pra l& P. Vocé, vocé, voceé é ...

Com o pedido de AKFB, abriu-se espaco para a alteridade, a contrapalavra do

seguidor sobre os enunciados filmicos dos novos youtubers de cinema. Nesse
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momento, quando AKFB chamou atencdo de PHBR, é possivel perceber que as
criancas, para fazer seus comentérios, ndo consideravam ser suficiente se
expressar, mas deveriam aparecer diante da camera, ficando dentro da projecéo
muitas vezes. Por isso, PHBR, ao ser chamado por AKFB, se abaixou para voltar a
seu lugar e sair da frente da projecéo. LVSS, ao perceber que PHBR abandonou o
lugar de controlador de imagem, por conta do sinal da escola que batera, perguntou

se a aula acabara, pois as criangas néo pararam sua produ¢cado mesmo assim.

AKFB: Ai ele esta tocando, que ele ama tocar.
LVSS: Tio acabou a aula?.

MROA: Ele é da rosa.

AKFB: Ele é da rosa, e gosta de tocar.

MROA: E bom de pau.

AKFB: O R!!

MROA: E muito legal, galera. Olha la!

AKFB: Levanta R. Aquilo ali € o osso do ...
MROA: Dé pause ai. Dé pause

AKFB: Dé pause.

MROA: Dé pause enquanto eu falo, producao.

Com o video congelado, as duas meninas foram até a imagem e apontaram para 0s

0ssos da caverna (Fotografia 132) onde o monstro (Fotografia 133) mora.

Fotografia 132 — A caverna Fotografia 133 — O monstro

Fonte: Elabora¢&o do autor (2019). Fonte: Elaboragéo do autor (2019).
Nota: Fotograma 00:01:37 Bud's Song’s Time Nota: Fotograma 00:01:42 Bud’s Song’s Time
(2012). (2012).

AKFB: Ai, gente, vocé viu aqui ...

MROA: Vocé viu que ele mora l& fundo ...

AKFB: Ele mora la no fundo do... do negdécio (faz o gesto com as maos)
MROA: Da caverna.

AKFB: Ai esse daqui. ...na caverna!!

PHBR- Mora |4 no fundo da caverna.
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AKFB se movimentou para observar melhor a imagem e refor¢ou o local onde mora
o bicho. A camera se virou para PHBR que ficou em pé sobre a cadeira, controlando
o video, pois ele ndo se conteve e emitiu também seu comentario sobre o monstro

dormindo (Fotografia 133).

PHBR: Al, ai, ele ... calma ali, ele esta dormindo.

MROA: Aperte o pé.

PHBR: ... dormindo ...

MROA: Aperte o pé.

PHBR: Bem gostoso... e gosta muito de cantar e dancar e de tocar.

AKFB: O veinho ... ele molengou, ele esta triste porque ndo tem amigo, e ele gosta de tocar
(faz o0 gesto com as maos tocando violao).

PHBR: E ele gosta muito de tocar.

AKFB: (se aproxima da camera e fala) gente, vem ca R, ele ndo tem amigos e gosta e fica
triste. Vamos! Aperte o pé dj!!.

MROA: Aperta dj!!.

Como MROA jogava de lancar uma bola e atrapalhar a filmagem, AKFB puxou-a

pelo brago e jogou-a para o canto direito onde seria sua posi¢cao de apresentadora,

ja definida anteriormente.

Vemos, nesse fragmento, como AKFB n&do sO nos passa a contar o que observa,
mas afirma preferéncias pessoais do Outro. Para emitir esse juizo, fez uma
avaliacdo de varios elementos que nem sempre foram apresentados pelo diretor,

mas partiram de uma construcdo pessoal de sua memdria e vivéncias.

Agora as criancas riem do cowboy e de suas carateristicas fisicas, pois falta-lhe

parte da dentadura, algo para eles muito engracado.

AKFB: Aparece os dentinho bem aqui, oh!.
LVSS — kkKkkKk.

MROA: S6 tem um dente.

LVSS: Foi engragado.

PHBR: Calma ai tio, calma ail.

Novamente MAB virou a camera para PHBR e ele iniciou sua fala sobre a relacéo

entre o senhor e o monstro vermelho (Fotografia 134):
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Fotografia 134 — O encontro

Fonte: Elaboragéo do autor (2019).
Nota: Fotograma 00:02:04 Bud’s Song’s Time (2012).

PHBR: Ele ... ele fez um amigo com esse monstro grande tocando uma musica bem linda.
MAB: S6 que ..., oh tio, s6 que, s6 que .

AKFB: Ai ele estava tocando.

MAB: S6 que ele ndo gosta de musica.

AKFB: Ele ndo gosta de musica.

MAB: Ele nédo gosta de musica. Ai o velho esta tentando acalmar ele.

AKFB: Vem ca tio, eu sou ... olha aqui. Elas estdo vendo. Eu e ela (MR) somos quem manda
aqui.

MROA: As diretoras.

AKFB: Ele e eu que manda aqui. Ai, est4 tocando, ele ndo gosta de ...

MROA: De musica.

MAB: De musica.

AKFB: De musica.

MROA:Que ele ele parou. Ele parou por causa que 0 monstro assustou ele.

AKFB: Assustou ele.

MROA: vamos I4, assistindo filme.

AKFB: Vamos vendo gente.

MROA: Sem comentarios.

AKFB passou para o lado direito, onde estava MROA, porém, dessa vez, ela teve o
cuidado de se abaixar para ndo atrapalhar a projecdo. As meninas ja comeg¢avam a
entender que ndo é correto passar na frente do filme, pois se o objetivo é que as
pessoas vejam 0 que estad sendo exibido no canal, passar diante da imagem gera
uma sombra que atrapalha um dos objetivos: o de mostra-lo enquanto elas explicam

€ narram.

AKFB: Dé seus comentéario, se ndo gostou ou nao.
PHBR: Tio (chama minha atenc¢éo para ser filmado)
PHBR: Da o like desse video. Muita responsa.

AKFB: Deixa o comentério, se gostou, se gostou ou nao.
PHBR: Gente, calma ai tio, calma ai ...Tiooo!

AKFB: Aqui a gente Ié... todo mundo! da o ..

PHBR: Tio, calma ai tio, tio.

AKFB: D& pause,
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MROA: Hélder Nobréga,

AKFB: Da pause,

MROA: Daniel Almoro,
A essa altura, AKFB estava apontando para a ficha técnica do curta (Fotografia 135)
com os nomes dos diretores e produtores, fazendo a leitura (Fotografia 136). PH,
intuitivamente, da um zoom para aproximar os nomes ao leitor. Quando a menina
errou, sua colega LVSS que passava a maior parte das aulas em siléncio, por ser a
diretora, gritou o nome do responsavel pela trilha sonora.

Fotografia 135 — Ficha técnica Fotografia 136 — Leitura da ficha

Fonte: Elaboracdo do autor (2019). Fonte: Elaboracad do autor (2018).
Nota: Fotograma 00:02:56 Bud’s Song’s Time
(2012).

LVSS: AMAROI!L

AKFB: No, bre, ga.

MROA: Her,ber Nobrega.

PHBR: A —ma- ro.

MROA: Ricardo Lima. Violdo. Trilha sonora.

AKFB: Ele esta dancando(se refere ao velho do video) dj!.
MROA: Aperte o play.

AKFB: Deixe o like. Vai P...

Assim encerrAvamos mais um de nossos dias de aula e de gravacdes. A cada
encontro, as criancas se sentiam mais encorajadas. As falas saiam mais naturais e

esperavam ansiosas 0 inicio do novo filme para retomar suas posicbes de

interlocutores do enunciado do Outro.

Como sempre, as apresentacdes iniciavam com o pedido de muitos likes. O curta de

Marcos Strassburger, Zimbu (2012), apresenta um nativo africano que encontra em
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sua tribo uma bola de futebol que caira de um avido. Isolado do mundo e sem
conhecer esse objeto, o enfrenta com sua lanca (Fotografia 137), porém, quando
entra em contato com ela, conhece a magia do esporte e passa a ter 0s
superpoderes dos grandes craques de futebol, conseguindo até fazer a famosa
bicicleta do rei Pelé (Fotografia 138). Isso empolgou muito as crian¢as, que
aguardavam com ansiedade esse filme, pois PHBR imitaria a personagem e as

manobras de futebol.
Fotografia 137 — O guerreiro Fotografia 138 — A bicicleta

-

Fonte: Elaboracdo do autor (2019). Fonte: Elaboracao do autor (2019).
Nota: Fotograma 00:02:17 Zimbu (2012).

Como de costume, AKFB iniciou sua apresentacdo pedindo muitos likes, contudo
agora passou a se apresentar também. MROA tomou a palavra e contou que
haveria uma apresentacdo especial no meio do filme. Nas palavras de MROA,
comprovamos que elas ndo eram desconhecidas de seus interlocutores, pois
fizeram varios materiais anteriormente; assim, para ndo parecer repetitiva, deixou
claro com a forma “como vocés ja sabem”, que se trata apenas de um formalismo do

apresentador.

AKFB também enfatizou que podia ser que novas pessoas passassem a segui-las,
mas que nao teriam visto os videos anteriores, algo muito natural dentro dos canais
do YouTube, pois os youtubers sobem varios videos que nem sempre seus

seguidores conseguem acompanhar.

AKFB: Meu nome é AK, tenho 11 anos.
MROA: Como vocés ja sabem, meu nome é MR tenho 10 anos.
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AKFB: E quem néo assistiu o0 video, os outro, vai assistir, corre, corre mesmo (faz o gesto de
corrida com os bracos) para ver
MROA: E vai ver até o final, bora 14
Ambas voltaram-se para a tela com a imagem do simbolo de Melier congelado para
assistir, contudo os colegas n&o pararam de conversar, por isso pediram siléncio

vérias vezes.
MROA: Shuuuuu!pede. Shuuuuu! Assistam até o final

Assim que o nome do curta apareceu na tela, ambas — AKFB e MROA — leram

para as pessoas:

MROA- Zimbu

AKFB- Uhu! zimbu com vocés
O curta rodou até que a bola que cai do avido e quica na terra duas vezes aparece
para as criancas. PH, que faz a funcdo de operador de video, acompanhava atento
e, N0 momento exato da projecdo para a exibicdo, permitiu a intervencdo das duas
youtuber imaginarias. MROA fez uma apresentacdo descritiva, acompanhando a
sequéncia das imagens, contudo AKFB se adiantou com seus enunciados e falou da
existéncia no curta de um sujeito ainda ndo apresentado. Ambas disputaram a
palavra. E possivel perceber, quando ndo pelo uso da palavra, pela posi¢do diante
da camera, quem esta sendo o enunciatario principal nesse evento. Num dado

momento, elas enunciam:

MROA: A bola cai na terra dos indigenas

AKFB: E vai aprender jogar e vou mostrar, € vou mostrar

(AK tira para um lado MR para fazer sua intervencao sobre o video)

MROA: A bola cai na Africa galera. A bola cai na Africa

AKFB: (sai do enquadramento da camera e pede para que a terceira garota, que ficou
responsavel pelas gravacoes, empreste o celular).

As narrativas continuaram na voz de MROA. Ela contou sobre a bola que cai |4 do
céu, mas os discursos estavam ficando truncados pela disputa de fala entre as duas
apresentadoras. As marcas da oralidade permearam esse texto e MROA chamou a
atencao do seu interlocutor (neste caso os seguidores de seu canal imaginario no

YouTube), dizendo e apontando com o dedo:

MROA: Um home da terra, que estava num avido, deixou a bola cair. Olha la. L& na Africa,
galera, deixou a bola cair.
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Neste momento, sé é possivel escutar MROA, pois AKFB, agora com o celular em
mao, passou a acompanhar a sequéncia discursiva da amiga. AKFB teve a intencéo
de mostrar também PHBR, pois o0 garoto encarregado por pausar ou liberar o video,
nesse dia estava responsavel por ser o nativo jogador que conseguiu marcar um gol
de bicicleta. LVSS, que acompanhava o trabalho das colegas, pediu que AKFB

desse o celular para a menina que gravava.

MROA: Uhu, olha ai! (refere-se a bola quicando no ch&do da Africa).
AKFB — Vou mostrar P...
MROA: Eu vou mostrar o Sr. P...

E interessante o tratamento formal que lhe foi atribuido pela colega. Nesse jogo
espontaneo de papeis, definidos por eles de forma dindmica, sem prévia
combinagdo, vemos como ndo estamos mais diante de uma sala com criangas de
um projeto que falam e se filmam, mas diante de uma equipe onde cada um tem sua
funcdo e responsabilidades dentro do processo enunciativo de producdo. Nesse
momento, PH apareceu diante da cAmera e AKFB ndo so confirmou quem ele era;

como também o puxou pelo braco e acrescentou:
AKFB- E depois ele vai fazer um negdcio, que ele sabe fazer também.

Levando-o pelo braco, AKFB o conduziu até o computador onde supostamente seria
o local dele dentro da situacdo social. MROA apareceu diante da camera dizendo:
um jogador de futebol. As criancas deixaram rodar o filme. A bola vai até uma girafa,
passa entre suas patas e no fundo aparecem varias casas de uma aldeia. MROA,

nesse momento, apontou:
MROA: Como vocés podem ver, é na Africa.

A palavra enfatiza a imagem de uma suposta tribo. LVSS ,quando observou que
AKFB estava dancando e ndo apresentando o curta, perguntou 0 que estava
acontecendo. Nesse momento, ela foi lembrada, com o som da boca de AKFB, que
ela deveria ficar do outro lado da camera e que ndo poderia opinar. Isso ndo esta
errado, pois o diretor pode mandar parar a filmagem, mas sua voz e seus comandos
nao podem aparecer no meio da gravacao final, ou seja, as participantes ndo s6
dramatizam uma situacdo, mas a vivem com todas as regras e normas que

caracterizam esse ato. Essa fala de AKFB delimita ndo s6 marcas do autoria do
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texto oral, mas com quem esta a vez da palavra e a quem corresponde cada dizer e

momento de dizer.

AKFB continuou a contar que o nativo imagina o0 momento com a bola, que s6 em
tocar a bola os espiritos do futebol ensinardo tudo a ele. Assim que encerrou sua
fala, AKFB deu o comando (vai!) para que PHBR, responsével pelo video, soltasse a
imagem. Essa acao foi espontanea, o garoto acompanhou os enunciados das duas
meninas e, sem um roteiro previamente estabelecido, soube quando devia dar
“pause” para permitir a alternéncia de vozes (garotas — curta). As criancas, enquanto
era realizada a projecdo do video, se mantiveram em ambos os lados da tela
grande, uma a direita e a outra a esquerda, mas, assim que o video foi pausado,
elas ficaram novamente diante dela, refletindo a projecdo em seus rostos. Foi
possivel observar que isso acontecia quando pretendiam narrar de forma geral o
texto imageético, contudo, quando o objetivo era apontar e descrever detalhes, o
posicionamento, embora também entrassem dentro da area de projecao, era feito a

partir das laterais.

LVSS, como apontado anteriormente, apenas ficava sentada assistindo as colegas e
ao video, mas, em alguns momentos, durante a projecado, era possivel escuta-la
opinando ou dialogando com a imagem em movimento, como foi possivel constatar

na cena em que o guerreiro africano pegou a bola.

LVSS - Ele estava girando, gente.

Essa fala fez uma retomada, ndo a projecdo que estava sendo feita e explicada
pelas outras duas garotas, mas a projecado anterior que eles todos ja tinham visto
durante as aulas da disciplina de cinema. Assim, nesse texto, ha uma antecipacéo

para o leitor-espectador e ndo uma retomada do elemento discursivo.

MROA: Ele se conectou a bola de futebol e esta imaginando como isso pode ser famoso no
futuro, galera.

AKFB: (situada do lado direito da tela com um som onomatopeico concorda) Aham.

LVSS: (novamente interage com o enunciado da MROA com expressdo de davida) nossa
duvi...!.

Nesse momento, PHBR, apresentado no inicio do video, entrou em cena. As
meninas o chamaram e ele passou a dar vida a personagem fora da tela, ou seja, se

um novo texto ganhou vida a partir da imagem em movimento, ele também deveria
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estar acompanhado de outra figura humana que representasse a personagem do
novo texto. PHBR nao realizou qualquer tipo de movimentos e jogadas de futebol, a
ndo ser os que foram feitos pelo guerreiro, até a dificil bicicleta. Isso deixou a plateia
empolgada e deixaria também o0s supostos seguidores, caso tivessem essa
oportunidade. Quando caiu no chdo, as meninas riam muito e pediram para ele
seguir fazendo as jogadas da personagem principal (Fotografia 139), contudo as
demais criancas ndo perderam a oportunidade desse momento ludico e cultural
(Fotografia 139).

Fotografia 139 — A bicicleta de PHBR Fotografia 140 — As jogadas de futebol de PHBR

Fonte: Elaborac&o do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).

Apés as manobras, o video foi liberado e quando o guerreiro fez a jogada final,
PHBR gritou:

PHBR- Foi um gol de bicicleta, veio!.
AKFB: Olhando o video exclama:
AKFB: Ele conseguiu. Vai P...!.

Esse enunciado final “vai” era para que o garoto entrasse em cena novamente e
rodasse em circulo com os bracos abertos como sinal de comemoracao da vitéria.
Isso nao fazia parte do video, pois o guerreiro apenas abre os bracos olhando para o
céu. Por isso, AKFB precisou explicar que agora seria a vez de PHBR. O garoto
realizou novas manobras e movimentos. Isso ndo poderia ser de qualquer forma,
pois ele ndo seria totalmente livre e, nesse momento, deixou de ser PHBR para se
tornar o guerreiro futebolista. Portanto, levou um puxdo de orelha de AKFB que

reclamou:
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AKFB: Faz direito, amigo!.

MROA: Vai amigo!.
Enquanto passava a projecdo do guerreiro andando em circulo e movendo 0s pés,
PHBR também o imitava. Nesse momento, uma das autoras alterou a narracdo do
curta, pedindo que PHBR encerrasse o texto delas fazendo outra bicicleta. Esse gol
de bicicleta representou o final do ultimo tempo do jogo, faltando apenas um ultimo

encontro com o curta O cao e o hidrante.

O curta de animacgéo, intitulado O cdo e o hidrante e desenvolvido em 2012 pelo
Studio Makako, mostra um cdo amarelo que encontra na rua um hidrante vermelho
(Fotografia 141).

Fotografia 141 — O céo e o hidrante

Fonte: Elaboracéo do autor (2019).
Nota: Fotograma 00:00:29 O cao e o hidrante (2012).

Como de costume, as apresentadoras cumprimentaram seus seguidores do canal de
cinema (a galera). Embora a maioria das postagens de sites de internet iniciem
cumprimentando seus seguidores, como o fizeram as meninas, ndo se atém ao
horério do dia, jA que pode ser subida a qualquer hora. Assim o mais comum é: Ol4,
galera!. No entanto, as meninas, ao iniciar sua transmissdo, ndo desconsideraram
gue esse enunciado € datado (Bom dia!) e tem um destinatario especifico (os

seguidores: galera!), conforme o didlogo a seguir:

AKFB: Bom dia, galera.
MROA — Bom dia, galera. Estamos aqui para apresentarmos um filme.
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MROA - Meu nome é MR, tenho 10 anos, e o nome dela é (aponta para a outra colega que
faz parte da apresentagdo dos curtas para o canal imaginario.. Enquanto isso, ela se
movimenta em forma de danca circular por tras da colega).

AKFB- Meu nome é AK. Com “k”, porque tem com “c”. Eu tenho 11 anos . E o filme ...

Torna-se evidente como as apresentacdes dessas duas criancas foram ganhando
forca e presencga dentro do discurso. MROA rapidamente posicionou-se diante de
AK para dar continuidade a sua fala, interrompendo a colega que se apresentava e
iniciava a apresentacao do curta para os seguidores. AKFB seguia o formalismo de
apresentacdo e explicagdo do filme, como fez em todos os anteriores. Nesse

momento, vemos as duas disputando a fala, ou seja, a autoria do texto.

AKFB: O filme é...;

MROA: E como vocés estdo vendo, o titulo é: O cdo hidrante.
Nesse momento, foi possivel observar AKFB interrompendo sua fala para permitir a
enunciacdo da colega. Quando retomou a palavra, ndo acabou por construir uma

frase completa como o estava fazendo “o filme € ..., mas reforcou o titulo ja
mencionado na fala anterior. Nesse momento, podemos perceber que AKFB teve
dificuldade para a leitura da frase, em especial na palavra “hidrante” (ndo conseguiu

fazé-la de forma corrida, dividindo-a em silabas durante o ato de leitura).

AKFB: O C&o hi —dran- te.
AKFB: Vamos comecgar.

A fala de AKFB novamente foi interrompida, agora do lado de fora. PHBR, o
controlador do video, integrante da producdo, como foi chamado por MROA, pediu
gue fossem apresentados todos os integrantes do projeto, pois ja estavam chegando
os finais das gravacfes e todo filme, como aprenderam no final, tém a relacdo das
pessoas que participaram e, dessa forma, entrariam na ficha técnica dessa producao

filmica.
PHBR: Tem que apresentar aqui também.

Ambas as meninas dirigiram-se até a camera, saindo do enquadramento inicial. MR
tomou a iniciativa e foi até a camera, sendo enquadrada pela cameraman dentro de
um plano médio. Nesse enunciado produzido pela apresentadora mirim, observamos
gue, embora o cinema seja uma producao coletiva (VIANA, 2009), ha uma autoria

enunciativa nas vozes das personagens principais. PHBR, por ser quem controla e
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direciona 0 momento enunciativo, parando o video, tentou deixar as marcas de sua
autoria em alguns momentos, contudo as meninas que, em verdade, produzem os
enunciados, decidem quando, como ou quem tem essa participacdo, cedendo a
palavra. O pedido de PH n&o foi atendido no momento, pois ele seria apresentado
no final da apresentacdo do curta, como acontece em todas as producdes
cinematograficas dentro dos créditos. Por isso, MROA explicou em que momento
isso poderia ser feito e pediu que continuasse a projecdo. E importante ressaltar
como ela interioriza o papel de diretor-autor cinematografico, pedindo “acado” aos
cameras e a equipe.

MROA: Nés vamos apresentar a producao, galera. Depois no final do filme. Vamos pa’o filme.

Acéol.
O filme rodou e AKFB pediu para dar pause novamente no momento que o cachorro
(a personagem principal) gira no chao até dar de frente com um hidrante (Fotografia
141). Apontando para o animal, disse:

AKFB: Este de aqui é o cachorro ...

MROA (pula na frente da projecdo e complementa, interferindo na fala da colega e
descrevendo a acdo que a personagem realiza) ele va se romao (deve ter querido falar:
rolando, pois a palavra é seguida pelo gesto das méos imitando o movimento do cachorro no
chéao)

AKFB: E o cachorro ...

MROA: (apontando para o hidrante, acrescenta) Aill E o hidrante. O hidrante olha e ndo
consegue espirrar.

N&o é essa expressao um antropomorfismo da crianca, mas da parte do diretor, que
permite, por esse recurso estilistico, que o hidrante se posicione ante a acao do
cachorro de fazer xixi nele. A menina, apontando agora para o cachorro e
seguidamente para o hidrante, esclareceu que o cachorro, ao ficar em pé, olha para
o hidrante, pois ndo poderia mijar (verbo utilizado pela enunciadora) nele. Com esse
enunciado, ela retificou o enunciado anterior, que apontava o hidrante como o sujeito
do olhar. Ao mesmo tempo, para evitar a repeticdo de palavras, usou outra
generalizante (o negdcio). Assim como fizeram com o pombo preto, emitiram seu

juizo social sobre onde seria correto fazer esse tipo de necessidades fisioldgicas.

AKFB: O hidrante. Ele olha, porque ndo pode mijar no negdcio. Tem que mijar no chdo ou no
baco.
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E possivel analisar que, nesse fragmento, um juizo de valor é emitido pela
enunciadora, pautado nas normas de convivéncia social e higiene. Ela humaniza a
personagem da histéria e, como nas fabulas, passa a seus seguidores um juizo
moral de ética comportamental (mijar no baco e ndo em qualquer lugar na rua).
Embora compreenda que ndo esta correto isso, ela desconhece a magnitude da lei

em si, pois ndo é possivel nem mijar no chdo, caso isso seja em um lugar publico.

Se estivéssemos na Grécia Antiga, escutando Esopo ou lendo uma de suas fabulas,
agora sob o nome de O céo e o hidrante, pensariamos tratar-se de uma licdo moral,
sem duvida, contada na conclusédo da histéria do curta. Ela serviria como um fim
educativo da sociedade. Se essa mesma historia fosse entendida como uma fabula
em que as personagens da reflexdo geralmente sdo animais, deuses ou homens,
poderiamos pensar sobre o agir de muitos homens que, quando sentem essa
necessidade fisiolégica, apenas param em qualquer lugar, em especial nos postes
de luz, para descarregar seus desejos interiores. No entanto, ndo é tao simples
assim, porque a sociedade estabeleceu essa ideia na cabeca do homem desde
pequeno. A sociedade machista ensina que, quem deve resguardar e cobrir seu
corpo, é a mulher, ndo o homem. No entanto, se vivessemos uma sociedade nada
machista em que se cumprisse a lei, esse cachorro-homem, caso fosse pego, seria
enquadrado dentro do crime de ultraje publico ao pudor, como ato obsceno em lugar
publico ou aberto ou exposto ao publico, previsto no art. 233 do Codigo Penal
Brasileiro (BRASIL, 2017, p. 91). O cachorro poderia ndo so levar um jato de agua
do hidrante, mas poderia acabar, no melhor dos casos, pagando uma multa ou ficar
detido de trés meses a um ano. Com evidentes marcas da oralidade (“aqui”) em seu
discurso, a menina, AK, expressa que ele ndo aprendeu a se comportar em

sociedade, assim como o Pombo néo teve educacao:

AKFB: Ele, ele, ndo tem educacéo, vai mijar aqui (marcas da oralidades no texto; aponta para
o referente: o hidrante).

Apos a explicagdo da colega, MROA retoma sua fala anterior e explica melhor quem
“expiraria”. Imediatamente toma o comando da producéo do texto.

MROA: O hidrante ndo gosta e vai expirar nele. A¢ao!

Enquanto a imagem rodava, no fundo MROA fez uma nova intervencédo para seus
seguidores, alegando que eram novas no mundo virtual e que nem todas as pessoas

dentro desse universo as viram, embora ja tivessem realizado trés videos anteriores.

Decidiu fazer novamente sua apresentacdo. Isso é muito tipico dos jornais



313

informativos que, a cada momento que alguém retoma a palavra, aparece uma
legenda informando o nome da pessoa, caso 0 espectador inicie no meio da

entrevista 0 acompanhamento da matéria.

MROA: Este € nosso quarto video, galera, porque a gente sdo novas aqui. apresentando na,
na, AKFB... na, na esc..

AKFB, ao perceber que havia, por parte da outra menina, uma interferéncia
enunciativa que rompia com a sequéncia discursiva de apresentacdo do curta, pediu
gue a projecao fosse parada. A acdo também permitiu que esse novo enunciado,
acrescentado ao texto analitico construido pelas meninas, em um evento

improvisado sem prévia criagdo ou revisao, pudesse ser repensado.

AKFB: Da pause. Da pause. Gente € ..., quem néo assistiu o video ...

MROA: A gente esta assistindo um pla ...ne, um projeto de cinema na escola Pequena escola
da rua principal®®, e é muito bom (qualidade intensificada pelos gestos com ambas as maos).
Deixe seu like (fazendo o sinal com os dedos de apontar aqui em baixo como fazem os
youtubers). Se escreva em nosso canal ...

AKFB: Escreva no sininho e ...

MROA: Deixe seu like. Muito, muito like (corre para o fundo, proxima a tela, e pulando bem
feliz chama seus seguidores para acompanhar a histéria) vamos pa’o video, galera.

AKFB, percebendo que ndo havia acabado sua fala com seus seguidores, a quem
estava enviando um recado e fazendo um pedido muito importante para seu “canal’,
olhou para ele e pediu para esperar, retomando assim o dialogo com os seguidores,

para depois dar continuacéo a visualizacado do material.

AKFB: ESPERA!, muito, muito like. e se ndo gostou. Escreva la ndo gostou. Ou Sim ou nao.
NOs vamos comecar!

MROA- Vem pro video, galera. Vem comigo! Dé pause, galera!

AKFB: NOs vai comecar. Da pause, da pause P

Na verdade, o comando deveria ser o contrario, por isso a repeticdo do enunciado
nao foi compreendido pelo controlador da imagem. MROA deu uma entonacéo
musical ao enunciado feito para chamar a atencdo dos espectadores. Essa
musicalizacdo do enunciado também fica evidente na fala da AKFB, porém ela néo
s6é musicaliza a frase como também passa a criacdo de uma letra musical,
acompanhando seus movimentos corporais. Nesse retorno, ambas posicionaram-se

no lado esquerdo da tela.

% Alteramos o nome da escola mencionado pela crianca pelo nome fantasia
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MROA — Vem comiguu, uu. Vem comiguu

AKFB: Vem comigo, porque te ensino amor beijar. Vai P!
Nesse momento, MROA precisou sair da cena e, como em todo didlogo, a retirada
de um dos falantes deve vir acompanhada com uma licenga ou justificativa para o
outro. AKFB continua dando sequéncia a apresentacdo e a explicacdo do video para

seus seguidores:

MROA — Espera ai, galera.
AKFB: Olha, ele vai mijar
Assim que a colega retornou a sua posicdo de apresentadora (lado esquerdo da

tela), AKFB também voltou a sua posicao inicial (lado direito da tela).

MROA —Ai, o hidrante da um jato de agua nele

AKFB: Ai ele voa longe (a imagem sai do enquadramento, ficando apenas o hidrante e o jato
de agua no asfalto. MROA nota que algo falta ou precisa ser esclarecido, e ansiosa tenta
dizer alguma coisa)

MROA: Espera, espera. Da pause, da pause

AKFB: Pause!

MROA: D& pausee!!

Saindo da posicao de apresentadora, MROA dirigiu-se até PHBR e pediu para voltar
o video até a cena desejada. Apos esse pedido. AKFB iniciou explicando o que
realmente aconteceu na sequéncia de imagens, referindo-se ao hidrante. Comecou

a explicacdo a partir da acdo do cachorro, porém ele ndo aparece mais na tela,

apenas o hidrante e o jato de agua deixado no asfalto.

AKFB - Gente, ele mijou (o cachorro). Ele ndo gostou, jogou agua e parou longe. Vail, vai P,
pause!

Com essa cena, a imagem do curta, impressa num fundo amarelo, vai se fechando e
abrindo num segundo quadro com fundo laranja avermelhado, onde estdo os
créditos do video. Assim que 0s nomes apareceram nha tela, MROA pediu

novamente que a apresentacdo fosse parada para fazer a leitura dos créditos
(Fotografia 142):



315

Fotografia 142 — Leitura dos créditos

Fonte: Elaboragéo do autor (2018).

MROA — Estudio: Marquin ?? (segundo enunciado) ros ...
AKFB — Estudio

MROA — N&o déa para aparecer muito

AKFB - Nao da para aparecer, gente.

MROA — Ro-sa-do. Nao da para aparecer muito os nomes

MAB, responsavel pala filmagem, numa tentativa de ajudar a colega que
apresentava, deu um zoom, contudo isso néo fez diferenca para a apresentadora,
pois ela ndo conseguiu ver, nesse exato momento, a ampliacdo, mas os leitores ou
ela mesma iniciou em voz baixa a leitura do texto. Na verdade, MAB esqueceu de
sua posicdo no discurso. Embora ela veja as colegas, as apresentadoras estdo
nessa filmagem fora do campo de visdo, ou seja, sdo olhadas pelos olhos dos
outros, pelo zoom do outro. Apds a conclusividade do olhar do outro elas poderéo
ver esse zoom, dado pela extraterritorialidade de seu observador (a cameragirl).
Terminada a leitura dos créditos, as meninas passaram a se apresentar (Fotografia
143) e a apresentar os demais colegas que participaram dessa segunda parte da

disciplina (Fotografia 144).
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Fotografia 143 — As apresentadoras Fotografia 144 — A equipe

Fonte: Elaboracéo do autor (2018). Fonte: Elaboragéo do autor (2018).

LVSS pegou a camera (celular) de MAB, que controlava a imagem e, como no
cinema, brincou com o zoom, indo do plano médio curto ao plano inteiro para
apresentar toda a equipe. PH e MAB, que ficaram todo o tempo do outro lado da
camera, ganharam seu momento de fama diante dos seguidores nos ultimos
minutos. LVSS, que ficou de fora, fechou toda essa producdo com sua voz e

despedida:
LVSS: Tchao!

Foi assim que, entre like, play, pause e muita producdo de texto dentro de um
processo dialégico enunciativo das criancas, nossa Eletiva foi chegando a seu fim. O
gue se iniciou tinha que acabar e abrir espaco, quem sabe — como pediu MPS em
seu bilhete (Texto 33) — para um novo reencontro, novos dialogos, novos curtas e

novos momentos de riso e criacao.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A projecao publica, em 28 de dezembro de 1895, no Saldo Indiano do Grand Café
do boulevard des Capucine, pelos irmaos Lumiére (Luis e Augusto), ndo soO
consolidou as aspiracdes e as tentativas técnico-cientificas do homem moderno,
mas permitiu que as imagens fixas e os desenhos dos seres humanos, que o0s
acompanham desde as pinturas rupestres nas cavernas, ganhassem movimento e
vida para apreender a realidade a partir de uma nova linguagem. Com o passar dos
anos, o cinema foi se consolidando como meio de difusdo massiva de ideologias.
Por se constituir uma manifestacao criadora da consciéncia social, seu produto nao
deixou de carregar as marcas e as contradicdoes das lutas de classes. Em

consequéncia,

[...] as pessoas tém sido influenciadas pela quantidade e qualidade de
cinema e televisdo a que assistem e ndo mais pelo texto, e [...] a
inteligibilidade do mundo tem sido formatada a partir das imagens e sons
das produgdes de cinema e da televisdo (LOUREIRO; ZUIN, 2010, p. 8).
Neste trabalho, centramos a atencdo no estudo do cinema em dialogo com o
processo de alfabetizacdo, em especial com a possibilidade de produzir textos (orais
e escritos) para os varios outros (diretor-autor, personagens, sujeitos do cotidiano
vivido) ou interlocutores ideias e reais que nascem com a leitura compreensiva do
filme, ou seja, com nosso auditorio social. Entendemos que a exibicdo de filmes
dentro do espaco escolar representa uma grande potencialidade para o
desenvolvimento da crianca em fase de alfabetizac&do, permitindo nédo s6 a fruicao

estética, mas a enunciacdo do Eu para outro Eu.

Partimos do pressuposto que, mesmo ndo sendo assiduas das salas de cinema, as
criancas sdo constantemente bombardeadas pelas mensagens ideoldgicas
veiculadas por essa industria em diferentes canais de comunicacdo. Portanto, o
discurso enunciativo dessas criancas tem as marcas dessas producdes e, por
conseguinte, a formacédo imaginativa delas reproduz tal ideologia em suas criacdes e
atos enunciativos. Para aprofundar a leitura sobre o tema, interessava saber se, no
campo académico, existiam trabalhos que tivessem pensado tal possibilidade.
Dessa forma, fizemos um levantamento dentro do Banco de Dissertacfes e Teses

da Capes abarcando o periodo de 2003 a 2015. Isso permitiu comprovar que
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embora esses dois campos de estudos, cinema e alfabetizagdo, tivessem um
namero consideravel de producdes académicas, apenas oito (8) pesquisadores
tiveram dentro de seus trabalhos os dois descritores como objeto de estudo. A
analise e a compreensdo dos enunciados desses autores permitiram confirmar a
relevancia da pesquisa, tanto para a area da educacdo quanto para 0s estudos
especificamente sobre alfabetizacdo. Pois dentro desse grupo, s6 dois trabalhos
(TORES, 2005; SOUSA, 2011) tiveram como foco abordar o aluno ndo alfabetizado
do EJA e sua experiéncia enunciativa ap0s a exibicao de filmes em sala de aula. Por
conseguinte, nosso trabalho diferenciar-se-ia dos anteriores por ter como sujeitos da
pesquisa, ndo mais os adultos, mas as criancas dos primeiros anos do ciclo de
alfabetizacédo e as professoras alfabetizadoras. Além disso, interessava analisar e
compreender nos textos produzidos apds a experiéncia com as exibicdes filmicas o

gue esses enunciados tinham a dizer.

by

A revisdo bibliografica levou a problematizacdo das palavras alfabetizacdo -
cinematografica (ADOUE, 2002), visual (ARAUJO, 2001; DONDIS, 2007; PEREIRA,
2015; SILVA, 2013) - e letramento - midiatico (MOCELLIN, 2009) e visual (FREITAS,
2011) -, presentes nos trabalhos de alguns dos pesquisadores com 0s quais
dialogamos. A dissertacdo de Santana (2008) seria a primeira a apontar para o
conceito de alfabetizacao visual dentro desse bloco, no entanto, como argumentado
na secdo 2.2, discordamos da apropriacdo desse termo (alfabetizac&o), atribuido
para se referir ao ensino-aprendizagem inicial de outras areas, tal como a
audiovisual, cinematografica ou estética. Como notamos o0s conceitos de
alfabetizacdo e do letramento permearam ndo sO as discussbes referentes ao
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, mas também as inerentes ao campo do
cinema a partir de uma concepcdo de alfabetizacdo cinematografica, visual e
audiovisual. Por isso, foi definido um neologismo (cinematizar) para nos referir ao
processo de educacao estética do olhar e a formacdo onilateral do sujeito com
relacdo a apropriacdo integral da cultura cinematografica. JA que esses termos

apareceram ndo so nos estudos da area do cinema, mas da educacao.

Reconhecemos em nossa tese a relevancia das pesquisas, trabalhos e projetos
desenvolvidos por diversos grupos de pesquisadores a nivel nacional, que embora

se apropriando desse termo, se preocuparam pela aproximacdo do cinema e da
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educacédo. Contudo, ndo podemos deixar de ressalta que a posicao defendida por
este pesquisador, que com base no referencial tedrico estabelece uma analogia
entre 0 processo de alfabetizacdo e o processo de alfabetizacéo audiovisual, afirma
gue as criancas nao sao capazes de produzir textos até ndo dominar os codigos da
lingua escrita, caminha na contramédo do que defendemos com relacdo a producéo
de textos das criangcas. No conceito de alfabetizacdo audiovisual desse autor
primava, em primeira instdncia, a leitura e a decodificagcdo da imagem e da
gramatica cinematografica para, apés seu conhecimento, produzir sentidos com
novos textos cinematograficos. Esse processo, a nosso entender, seguia 0S mesmos
principios metodolégicos da alfabetizacdo convencional, da qual também
discordavamos. Compartilhamos com eles a ideia de que qualquer texto (oral,
escrito ou semiotico) precisa de uma leitura ndo passiva, e ela depende em grande
parte da formagdo e do dominio dos géneros discursivos contidos nos textos,

inclusive do texto cinematografico.

A tematica escolhida para a pesquisa permitiu dialogar com varias areas do
conhecimento e buscar suporte para dar respostas ao problema de estudo em varios
tedricos. Partimos do pressuposto que no mundo “visiocéntrico”, a industria
cinematografica passou a ocupar um lugar privilegiado de divulgacéo e producéo de
discursos na sociedade contemporanea, o que consequentemente ndao podia ser
diferente com as criancas dos primeiros anos do Ensino Fundamental, imersas na
mesma sociedade, embora privadas, pelas multiplas desigualdades, de acessar a
essas producbes filmes dentro das salas de cinema. Uma segunda hipotese
pressupds que 0s meios imagéticos, principais formas de narrativas que 0s
professores utilizam em salas de aula, na formacdo sociocultural das criancas do
Ciclo de Alfabetizacdo do Ensino Fundamental, teriam como base obras filmicas e
gue, apos a experiéncia da crianca com tais filmes, seria possivel trabalhar a

producéo de textos.

Consequentemente, a tese que se defendia no trabalho partia do pressuposto que
guando a crianca colocava-se diante da obra filmica como sujeito-espectador-
compreensivo do enunciado do outro era capaz produzir sua contrapalavra como ato
responsavel e responsivo. Esses varios outros (auditério social) tornavam-se

interlocutores reais com 0S quais a crianga-espectador estabelecia uma relagao
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dialogica, tanto durante a exibicdo, quanto apds a experiéncia. Nesse ato-evento o
Eu emitia sua palavra ética valorativa sobre o Outro. Seu excedente axiologico de
visdo, pela extralocalizacdo com relacdo ao Outro, permitiam dar a seu interlocutor o
qgue a ele era impossivel ter dele mesmo pela posi¢cado que ocupava ho espacgo e no
tempo. E, a0 mesmo tempo, a partir dessa vivéncia a crianca era levada a repensar

ndo s6 o mundo do Outro, quando o dele mesmo.

Para poder dar solugcdo ao nosso problema decidimos estudar a relagdo entre
educacédo e cinema em interface com o processo de alfabetizacdo, em especial nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, dentro do Ciclo de alfabetizacdo, com o
objetivo de analisar e compreender as producdes textuais orais e escritas das
criancas de uma classe de alfabetizacdo do sistema municipal de ensino de
Vitoria/ES, apoés a experiéncia com géneros cinematograficos. Como decorréncia de

tal mote, em termos especificos, buscamos:

c) Compreender tanto os sentidos atribuidos pelas professoras do Ensino
Fundamental | do Ciclo de Alfabetizacdo ao cinema quanto as experiéncias de
exibicdo dos géneros cinematograficos em sala de aula com as criangas.

d) Com base nos eventos dialégicos, em especial, dentro da disciplina Eletiva de
Cinema, captar e compreender no ato enunciativo das criangcas de uma classe
de alfabetizacdo do sistema municipal de ensino de Vitoéria/ES, o
posicionamento ético-estético valorativo do Eu e do Outro-para-Eu; além, da
construcdo de sentidos que marcam nos textos (orais e escritos) delas a

presenca do Eu e do Outro.

Considerando-se as ideias de Vigotski e Bakhtin, analisaram-se as situacfes em
campo. As vozes desses dois autores foram fonte inesgotavel para dar suporte a
nossos enunciados em dialogo com os outros. A partir desses autores, passamos a
analise dos enunciados produzidos pelos varios outros em campo, pois eles ndo séao
uma representacao mimética dos eventos vivenciados, mas uma reacao a dois (eu e
tu) aos eventos. Portanto, compreendendo a producéo de sentidos contida nele, nos
aproximamos do evento da vida que deu origem a ele.

Foi importante para este trabalho também aprofundar nos conceitos do sujeito Eu
em relacdo enunciativa com o Outro, como postula o pensamento bakhtiniano. Sua

compreensao aproximou o Eu-sujeito-pesquisador a vivéncia da vida interior do
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Outro-crianga-sujeito da pesquisa, nas palavras de Bakhtin (2003), de sua alma e da

sua consciéncia, pois, quando vivencio a vida interior do Outro-eu,

[...] em mim mesmo eu vivo no espirito. A alma € a imagem do conjunto de
todo o efetivamente vivenciado, de tudo o que no tempo é presente na
alma, ao passo que o espirito € o conjunto de todas as significacGes do
sentido?®*®(smyslovykh znachimostey), de todos os propésitos de vida, dos
atos de procedéncia de mim mesmo (sem abstragdo do eu)®” (BAKHTIN,
2003, p. 101).
A razao para dizer, durante nosso estudo em campo, levou as criangas a recuperar
uma das fungbes da escrita, pois seus trabalhos discursivos tiveram diferentes
destinatarios reais, muito distintos dos textos realizados nas redacfes ou historias
contadas em sala de aula a pedido dos professores. A lingua emergiu como uma
construcao entre varios Eus e varios Outros, ou seja, uma relacdo de troca dinamica
e constante de enunciados em forma de géneros discursivos (textos) e ndo de

palavras o frases soltas sem autoria e destinatarios.

O texto, desde esta perspectiva, ndo € um aglomerado de letras coesas por regras
gramaticais, mas as marcas das vivéncias do sujeito, posto como objeto de reflexado
da fala interior externalizada para o Outro que escuta e tem a oportunidade de
réplica a palavra alheia, permitindo, nessa troca constante de posicoes, a alternancia
e o inacabamento do texto. De acordo com Bakhtin (2003) comprovamos que todos
os textos produzidos em sala apds a experiéncia com a obra filmica tinham as
marcas de um sujeito autor que expressava suas ideias e pensamentos objetivados
nos enunciados vivos e ativos que produziram. Os varios Outros (BAKHTIN, 2010b)
com 0s quais as criancas estabeleceram uma relacdo dialégica (BAKHTIN, 2003)
produziram discursos, passiveis da analise e compreensao por parte dos sujeitos da

pesquisa nesses eventos estabelecidos entre eles.

Quando analisadas as producbes textuais das criancas comprovamos que a

compreensao completa do texto de outrem foi ativa e criadora, pois continuou a

Bezerra acrescentou a tradugcdo a frase original “cmbicnoBbix 3HadmmocTen”, traduzida como
“significagbes do sentido”, contudo entendemos que poderia traduzi-la como “significados
semanticos”, conceito muito mais préximo do que Bakhtin pretendia estudar.

BHyTpeHHI00 XM3Hb OPYroro s nepexuBaro kak ayuly, B cebe camom s xuBy B gyxe. Oywa — ato
obpaa COBOKYNMHOCTW BCEro AENCTBUTENBHO NEPEXMTOrO, BCEr0 HaNU4HOro B Aylle BO BPEMEHMU,
OYX Xe — COBOKYMHOCTb BCEX CMbICMOBbIX 3HAYMMOCTEW, HanpaBIEHHOCTEN >XWU3HW, aKTOB
ncxoxgenns na cebs (6ea oteneyenus ot 1) (BAXTUH, 1979, p. 97-98).

236

237
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crianga iniciada pelos seus interlocutores, permitindo-lhes uma devida colocacéo
ética-responsiva a palavra de outrem. O excedente de visdo das criancas, pela sua
posicao com relagdo ao outro, permitiu a apreciacao ética e estética dos enunciados
cinematograficos. A sua enunciagéo sobre o eu-alheio abriu para o novo interlocutor
(o leitor de seus textos) as portas para um mundo a ele desconhecido. O
atravessamento de mundos permitiu, ao novo interlocutor, ver pelos olhos de
outrem, se tornando a ponte dialégica entre um Eu que se realiza com relacdo a um

Tu existente.

Comprovamos que as criangas tonando-se interlocutores e produtores de discursos
escolheram certos géneros, textos enunciativos dirigidos a outro interlocutor. Como
apontou Bakhtin (2010a) para responder a essas palavras precisavam inicialmente
compreende-las, saindo de um lugar contemplativo para um lugar enriquecido pelo
excedente axiologico de visdo que ocupavam com relacdo aos outros enunciatarios
das obras cinematograficas. As palavras alheias com que se confrontaram as
criancas, durante e exibicdo filmica, configuraram a individualidade enunciativa
contida nos textos, estabelecendo com eles um didlogo com seu auditério social
carregado de posicoes individuais e ideologicas. O mergulho na consciéncia, e
mundo do outro (BAKHTIN, 2010b) teve inicio no texto filmico, nos enunciados do

Outro, situando-os ativa e responsivamente nesses eventos discursivos.

Por isso nos questionamos, segundo Geraldi (2003): para que as criancas assistiam
as producdes cinematograficas dentro da sala? Os filmes apresentados eram
escolhas dos adultos que nem sempre permitem o dizer do Outro: dizer no sentido
nao de uma redacao ou historia sobre o apresentado a crianca, mas de producao de
texto, de deixar marcas autorais. O filme precisa ser trabalhado em sala, pois
permite que o pensar alheio e o enunciado de Outrem possibilitem novas formas de
pensar, de se posicionar, pois quando respondo a palavra de Outrem construo
novas formas de dizer. Todavia, ainda que a exibicdo de filmes na escola estivesse
respaldada pela legislacdo (Lei n°® 13.006/2014), comprovamos que a infraestrutura
era inadequada para essa exigéncia, levando em muitos dos casos os professores a
trabalhar sob improvisacdo para a adequacéo das salas de projecdo. Por outro lado,
corroboramos os apontamentos de Bergala (2007) sobre a ndo formacdo dos

professores na area do cinema, tanto dentro da formacdao inicial quanto continuada.
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Acreditamos, mesmo assim, que € possivel articular o processo pedagdgico de
producdo de texto com experiéncias cinematograficas dentro da escola. As vozes
dos filmes, em maior o menor escala, afetaram os leitores-espectadores, permitindo-
Ihes ver o mundo pelos olhos de outros, e a0 mesmo tempo se enunciar sobre seu

auditério social.

Com base em Geraldi (2003), foi possivel entender que a crianga nao participa
emotivamente de relac¢des interlocutivas; por conseguinte, de acordo com a relagéo
gue a crianca estabelece com o filme, podemos pensar acdes pedagdgicas para a
experiéncia em sala de aula. A partir do que se quer dizer, ao colocar a crianca
dentro do espaco escolar diante de qualquer filme, permitimos que ela possa

a) Buscar respostas as perguntas anteriormente elaboradas (evento-busca-de-
informacéo) tanto por ela quanto pelo professor;

b) Escutar o que ele tem a dizer; realizar um evento-estudo-do-texto filmico;

C) Usa-lo na producdo de outros géneros textuais, ou seja, como evento-
pretexto;

d) Se relacionar com o enunciado filmico apenas como um evento de fruicao.

Concordamos com esse autor que esses quatro tipos de relagdes ndo esgota as
possibilidades de nos relacionar com o filme como texto enunciativo, contudo,
entender o evento como escuta e compreensado da palavra do Outro, pode fornecer
a crianca-leitora-espectadora do filme um confronto de enunciados: “[...] a do autor
com a do leitor. Como a palavra do autor, sozinha, ndo produz sentido, minha escuta
exige-me uma atitude produtiva” (GERALDI, 2003, p. 172). Tanto o Eu-crianca
guanto seu auditorio social precisam do outro para se constituir sujeitos completos
do discurso. O encontro com o Outro abre caminho para o evento dialdgico e

compreensao de seu mundo alheio de Outrem.

A escuta compreensiva postulada no segundo tipo por Geraldi (2003) permite ao
leitor-espectador a contrapalavra responsavel, que ndo se da de forma passiva, mas
ativa. Nesse caso, os textos produzidos ndo respondem as perguntas previamente
estabelecidas por outrem, mas emergem da alternancia de enunciados, da escuta
da palavra alheia, como aconteceu com a menina que leu os desenhos do pequeno

principe, emprestados pelo aviador. Rompe-se com o pré-estabelecido e com o
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sabido de antemdo, embora perguntas e respostas a palavra do Outro ndo nasgam

de uma proposta didatica, mas durante o didlogo, ou seja, da

[...] troca e [d]a construgéo do texto oral co-enunciado. As respostas dos
alunos ja ndo sdo candidatas a respostas que o professor cotejaria com
uma resposta previamente formulada. A participacdo do professor neste
dialogo ja ndo é de afericdo mas de interlocucao (GERALDI, 2003, p. 179).
Conceber os géneros cinematograficos como unidade de ensino/aprendizagem é
compreendé-los como porta de passagem para a alternancia de vozes e o diadlogo
com outros enunciados. Todo evento enunciativo remete a outros dizeres, a outros
textos anteriormente produzidos por outrem ou pelo mesmo locutor. Conceber o
aluno-espectador como produtor de textos a partir da escuta (evento-estudo-do-texto
filmico) “[...] € concebé-lo como participante ativo deste dialogo continuo: com textos
e com leitores” (GERALDI, 2011, p. 22). O trabalho com as criancas como sujeitos
gue se constituem pela linguagem nos permitiu comprovar que seus textos existem
como enunciados quando dirigidos a um interlocutor. Para isso, a ela elabora todo
um projeto discursivo, no qual apresenta sua intencionabilidade para o Outro. Como
mostram os estudos de Costa (2018), constatamos que a lingua se concretizou nos
atos discursivos delas em seus “[...] enunciados orais e escritos concretos e Unicos”
(COSTA, 2018, p. 89). Dessa forma, rabiscos, desenhos e grafias tornam-se atos
enunciativos acompanhados pela fala das criangcas. Tanto os desenhos quanto a
escrita foram formas enunciativas das criancas do Ciclo para se enunciar sobre os

outros, reconhecendo-se como autores e posicionando-se no mundo.

Comprovamos também que o desenho ndo desapareceu dentro dos textos
enunciativos das criancas, mas tornaram-se formas simbdlicas, que
complementaram e constituiram o proprio enunciado delas. Portanto, a enunciacao
grafica e a escrita coexistiram, e permitiram ndo s expressar 0 pensamento, mas
usar uma linguagem que Ihe permitiu dialogar com o Outro e com o préprio contexto
sociocultural em que estava inserido nesse momento. Para se enunciar (escrever,
narrar ou desenhar) os sujeitos da pesquisa precisaram do ato de oitiva, da
compreensao do dizer do outro. Esse processo da escuta permitiu a alteridade,
essencialmente dialdgica entre o Eu-crianca e os Outros, imprimindo em seus textos

seu posicionamento com uma contrapalavra a palavra de Outrem. Esse

posicionamento critico-analitico, da crianca diante do filme, iniciou com a palavra do
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outro, e foi ganhando corpo com suas respostas discursivas. Seus textos deixaram
claro o enderegcamento a um interlocutor. O evento estabelecido durante e apds as
exibicdes foram a ponte entrem, um Eu que se enunciava e outro que compreendia,
e entre um Eu que adentrando no mundo do outro, se enunciava valorativamente
sobre esse Eu-outro. Por tanto, comprovamos que no ato de compreender
responsivamente a palavra de outrem, como postulava Bakhtin (2003), se fundia o
ato de responder ao enunciado alheio, ndo existindo assim uma dicotomia entre

eles, mas uma coexisténcia.

Podemos concluir, que quando o filme aparece dentro da escola ndo sé como um
instrumento mediador do processo pedagégico, mas como uma producdo
enunciativa, permite uma experiéncia marcada pela alteridade entre o Eu do
enunciado e seu Outro interlocutor. Também comprovamos que quando as crian¢as
tiveram o que dizer; uma razao para dizer o que tinham que dizer; e o principal, para
guem dizer o que tinham para dizer; se constituiram como tal, como postula Geraldi
(2003), enquanto sujeito que disse o que disse para quem disse, escolhendo para
esse evento enunciativo uma estratégia e um género discursivo especifico para se
expressar. Dessa forma, embora sem o completo dominio convencional da escrita,
as criancas se tornaram autoras e produtoras de textos, ndo porque vivenciaram um
momento com o filme, ou pela relacdo Eu e Outro como sujeito coisificado, mas pelo
posicionamento responsavel e responsivo diante da palavra do Outro (seu
interlocutor). Nessa relacédo dialdgica, estabelecida entre o Eu-crianca-espectador-
compreensivo e 0s varios Outros, as marcas da polifonia de vozes do Eu e dos
Outros tomaram conta de todo o processo enunciativo. A alternancia possibilitou n&o
s6 que essas criancas olhassem o mundo a partir de seus olhos e dessem sentido a
vida exterior do Outro, mas que os Outros as olhassem e sobre eles construissem
sentidos de sua exterioridade. Nesse grande experiéncia que acabamos de concluir,
0 mundo nado coincide com ele mesmo, como diria Bakhtin (2019), ndo pode se

tornar fechado, nem acabado.

Assim realizamos o acabamento temporario deste trabalho, na espera que seja
retomado, com seu inacabamento, nas vozes de outro-varios-Outros. Pois, como

enuncia Bakhtin (2003), do acabamento emerge o novo.
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APENDICE A — CARTA DE AUTORIZAGCAO PARA O DESENVOLVIMENTO DA
PESQUISA

A: Secretaria Municipal de Educac&o de Vitoria
Sra. Adriana Sperandio

Vitéria, 2 de maio de 2018.

Prezada Secretaria,

Solicitamos autorizagdo dessa Secretaria de Educacéo para realizarmos a
Pesquisa O uso de géneros cinematograficos nas classes de alfabetizacdo nos
primeiros anos de Ensino Fundamental junto as EMEFTI Eunice Pereira Silveira
(Tabuazeiro) e EMEFTI Anacleta Schneider Lucas (Centro de Vitéria), no periodo de
maio a dezembro de 2018, conforme proposta em anexos e termos de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Por outro lado, atendendo todos os principios éticos da pesquisa, o referido
projeto que se pretende desenvolver em colaboracdo com as escolas antes
mencionadas estard sob a minha coordenacdo e contara, também, com a
participacdo de um doutorando — Santiago Daniel Hernandez Piloto Ramos —,
devidamente matriculado no Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo (PPGE) da
Ufes e integrante do Nucleo de Estudos e Pesquisas em Alfabetizacdo, Leitura e
Escrita do Espirito Santo.

Certos do apoio a esta nossa solicitacao

Atenciosamente,

Prof2 Dr2 Claudia Maria Mendes Gontijo

Prof. Ms. Santiago Daniel Hernandez Piloto Ramos
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APENDICE B - PROTOCOLO DA PESQUISA DESTINADO A SECRETARIA DE
EDUCACAO

A: Secretaria Municipal de Educac&o de Vitoria/ES
Sra. Adriana Sperandio

Vitéria, 2 de maio de 2018.

Senhora Secretaria,

Apresento a sintese do projeto de pesquisa intitulado O uso de géneros
cinematograficos nas classes de alfabetizagdo nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, orientado pela Prof® Dr2 Claudia Maria Mendes Gontijo, no Curso de
Doutorado em Educacéo - Ufes, linha de pesquisa Educacéo e Linguagens, com o
objetivo de estabelecer uma parceria com essas unidades de ensino para o
desenvolvimento deste trabalho. Pretende-se nas duas unidades de ensino de
tempo integral selecionadas — EMEFTI Eunice Pereira Silveira e EMEFTI Anacleta
Schneider Lucas — estudar a relagcdo educacdo e cinema, em especial nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, no Ciclo de Alfabetizacdo, ou seja, objetiva-
se principalmente na referida pesquisa compreender as formas como os professores
do Fundamental | tém concebido e feito uso dos diferentes géneros cinematograficos
no espaco-tempo escolar, com as criancas do Ciclo de Alfabetizacdo na rede
municipal de Vitoria. A partir das observacdes e entrevistas com os professores e
criancas, pretende-se identificar como as enunciacdes cinematograficas aparecem
nas producdes textuais — orais e escritas — das criancas.

O estudo se desenvolvera por meio da pesquisa de cunho qualitativo em
educacéo, tendo como metodologia da pesquisa seu fundamento no estudo de caso
simultaneamente em mdltiplos locais, a realizar-se na Ufes.

A producdo de dados sera realizada durante o ano de 2018, por meio de
entrevistas semiestruturadas com o0s sujeitos — professores alfabetizadores do
primeiro ciclo e as respectivas criancas desses professores nas duas escolas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental em tempo integral EMEFTI — Anacleta
Schneider Lucas e EMEFTI Eunice Pereira Silveira —, observacéo participante e

registro da experiéncia (fotos, filmagens e analise de documentos). Nosso publico-
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alvo serdo os professores alfabetizadores do ciclo e as criangas que compdem esse
grupo.

A insercdo na escola e nos grupos de estudos ocorrera de forma gradativa,
nao causando transtornos na rotina escolar e procurando a familiarizagdo com todos
0S sujeitos envolvidos nesse processo. Além do mais, todos os procedimentos
envolvendo a producéo de dados serdo previamente planejados e acordados tanto
com os professores quanto com as criancgas.

Este estudo implica beneficios aos participantes e demais envolvidos com a
area da educacdo, em especial ao professor alfabetizador, pois procura analisar e
compreender como os diferentes géneros cinematograficos aparecem em dialogo
com o processo de alfabetizacdo, como eles tém sido utilizados, quais os sentidos
gue emergem de tal uso e contato com as criancas dentro do processo de
apropriacao da linguagem oral e escrita.

Os dados coletados durante o estudo serdo analisados e apresentados sob
forma de relatorio e serdo divulgados por meio de reunides cientificas, congressos
e/ou publicacbes, com a garantia dos participantes da pesquisa. Pretende-se, ao
final da tese, enviar os resultados tanto a Secretaria de Educac¢do quanto as escolas
gue participaram do estudo de campo. Também todo o trabalho final sera
disponibilizado no site oficial da Capes, como referéncia tedrica e posteriores

estudos.

Santiago Daniel Hernandez Piloto Ramos

Doutorando em Educacéo

Perfil do pesquisador

Dados pessoais

Nome: Santiago Daniel Hernandez Piloto Ramos

Endereco: Rua José Machado, n° 21, Tabuazeiro, Vitoria-ES CEP:29 [...]

Telefone: 99808-2798

Idade: 42 anos. Naturalidade: Cuba. Estado civil: casado

Local de trabalho: Pesquisador do Programa de Pods-Graduagdo em

Educacao/Bolsista capes.
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Experiéncia profissional

Atuo como professor de lingua estrangeira/espanhol desde 2000 em escolas
da rede privada e publica. Também atuei, até a entrada no doutorado, como
professor de lingua materna/portugués no Instituto Federal do Espirito Santo/lbatiba
(professor substituto) e na Prefeitura de Piuma (contrato temporario). Durante o
mestrado, 2012-2015, fui bolsista Fapes e atualmente, desde 2016, estou como

bolsista Capes nesse mesmo programa de pés-graduacao.

Interesse de pesquisa

Durante a minha atuacdo profissional como professor de linguas, venho
acompanhando o uso dos recursos didaticos dentro das salas de aula,
especialmente o cinema didatico e o cinema como recurso didatico. Compreendo
gue os diferentes géneros cinematograficos passaram a ocupar um lugar privilegiado
de divulgacédo, formacdo (semiformacdo) e producdo de enunciados — orais e
escritos — no mundo contemporaneo, 0 que, por conseguinte, ndo poderia ser
diferente com as criancas dos primeiros anos do Ensino Fundamental, imersas na
mesma sociedade. Nesse sentido, busco compreender como os professores do
Fundamental |1 tém concebido dentro do processo de alfabetizagdo o uso dos
diferentes géneros cinematograficos com as criancas do Ciclo de Alfabetizacao.
Temos ciéncia de que a realizacdo deste estudo permitira reflexdes sobre as
propostas e as praticas alfabetizadoras com o0 uso desses géneros discursivos.
Tendo em vista o interesse que move esta pesquisa, optou-se pelas duas escolas
municipais de tempo integral que oferecem o Ciclo de Alfabetizacdo dentro do

Ensino Fundamental.



351

APENDICE C - PROTOCOLO DA PESQUISA DESTINADO AOS DIRETORES
DAS EMEFTI

Prezado (a) gestor (a)

A partir do estudo de campo referente a pesquisa de tese denominada O uso
de géneros cinematogréaficos nas classes de alfabetizacdo nos primeiros anos do
Ensino Fundamental, sob a responsabilidade do professor Santiago Daniel
Hernandez Piloto Ramos, regularmente matriculado no Curso de Doutorado de
Educacédo da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), sob a orientacdo da
Prof2 Dr2 Claudia Maria Mendes Gontijo, vimos convidar a referida unidade de
ensino para participacao da observacéo e entrevistas a realizar-se na instituigao.

Nosso interesse € estudar a relacdo educacdo e cinema, em especial nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, no Ciclo de Alfabetizacdo, ou seja, objetiva-
se principalmente, na referida pesquisa, compreender as formas como o0s
professores do Fundamental | tém concebido e utilizado os diferentes géneros
cinematograficos no espaco-tempo escolar, com as criancas do Ciclo de
Alfabetizacdo na rede municipal de Vitoria, em especial dentro de duas EMEFTI do
municipio. A partir de observacdes e entrevistas com os professores e as criangas,
pretende-se identificar como as enunciacbes cinematograficas aparecem nas
producdes textuais das criangas.

O estudo se desenvolvera por meio da pesquisa de cunho qualitativo em
educacdo, tendo, como metodologia, seu fundamento no estudo de casos,
simultaneamente em multiplos locais, a realizar-se na UFES. As entrevistas
semiestruturadas, com professores alfabetizadores do primeiro ciclo e as respetivas
criancas, possibilitardo a producao de dados em campo para este estudo.

Nosso publico-alvo sera constituido pelos professores alfabetizadores do ciclo

e pelas criancas que compdem esse grupo.

Horario:
MATUTINO: 8h-11h
VESPERTINO: 13h-16h
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O estudo implica beneficios aos participantes e demais envolvidos com a area
da educacado, principalmente alfabetizadores, pois procura analisar como 0s
diferentes géneros cinematogréaficos dialogam com o processo de alfabetizacao, ou
seja, como eles tém sido utilizados; quais os sentidos que emergem de tal uso e
contato com as criangas dentro desse processo de apropriacdo da linguagem oral e
escrita.

Os dados coletados durante o estudo serdo analisados e apresentados sob
forma de relatério e serdo divulgados por meio de reunides cientificas, congressos
e/ou publicagbes, com a garantia dos participantes da pesquisa. Pretende-se, ao
final da tese, enviar os resultados tanto a Secretaria de Educacdo quanto as escolas
que participaram do estudo de campo. Também todo o trabalho final sera
disponibilizado no site oficial da Capes, como referéncia tedrica e posteriores

estudos.

Agradecemos a participacéo e a articulacéo para o referido estudo.

Santiago Daniel Hernandez Piloto Ramos

Doutorando em Educacéo
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APENDICE D*®* — CARTA DE APRESENTACAO E TERMO DE CONSENTIMENTO
LIVRE E ESCLARECIMENTO

(Para gestores e demais profissionais com atuacdo no Ciclo de Alfabetizacdo do
Ensino Fundamental da EMEFTI

12 Parte

VITORIA (ES), 02 de Abril/Maio de 2018.

Ao EMEFTI:
At.

Em cumprimento ao protocolo de pesquisa, apresentamos aos profissionais (sujeitos

da pesquisa) da EMEFTI , unidade da
Rede Municipal de Vitéria - ES, o projeto de pesquisa O uso de géneros
cinematograficos nas classes de alfabetizacdo nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, de autoria do doutorando Santiago Daniel Hernandez Piloto Ramos,
como recomendacao para a realizacdo do Doutorado em Educacéo do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacédo (PPGE), da Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES).

O principal objetivo da pesquisa € compreender as formas como os professores do
Fundamental | tém concebido utilizado os diferentes géneros cinematograficos no
espaco-tempo escolar, com as criancas do Ciclo de Alfabetizacdo na rede municipal
de Vitdria. A partir de observacdo e entrevistas com os professores e criancas,
pretende-se identificar como as enunciacbes cinematograficas aparecem nas

producdes textuais das criangas.

% Este instrumento de pesquisa foi elaborado tomando como referéncia o APENDICE B da

dissertacdo de Eliane Souza (2010) cujas bases referenciais inicialmente foram adaptadas do
APENDICE A do trabalho de mestrado de Dilza Céco (2006).
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Para a producdo de dados, serdo utilizadas algumas técnicas e instrumentos de
pesquisa. O uso de formuldrios ajudar4d na analise documental. Durante as
entrevistas toda a producdo de dados sera registrada no diario de campo e em
gravacfes, tanto em video quanto em &udio. A participacdo das criancas na
pesquisa so terd lugar ap0s o consentimento dos responsaveis legais e sempre sob
o tratamento ético dos dados como regido na pesquisa académica. Todos 0s
resultados produzidos em campo estardo disponiveis durante e apés o relatério final
do trabalho, que ser& apresentado na tese, de dominio publico, com possibilidade de

publicacéo.
Vitoria, de de 2018.
Nome do Cargo Assinatura/RG Telefone

profissional
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22 Parte
CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

Em cumprimento ao protocolo de pesquisa o(a) senhor(a) esta sendo
convidado(a) para participar da pesquisa O uso de géneros cinematograficos nas
classes de alfabetizacdo nos primeiros anos do Ensino Fundamental, no ano de
2018, na EMEFTI , has turmas do Ciclo de Alfabetizacao,

sob a responsabilidade do professor doutorando Santiago Daniel Hernandez Piloto
Ramos, regularmente matriculado no Curso de Doutorado de Educacdo da
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), sob a orientacdo da Prof? Dr2
Claudia Maria Mendes Gontijo, como recomendacao para a realizacdo do Doutorado
pelo Programa de PoOs-graduacao em Educacéao (PPGE) da Universidade Federal do
Espirito Santo (Ufes).

O motivo que nos leva a investigar esse tema de pesquisa € que esperamos
contribuir para o aperfeicoamento dos professores alfabetizadores, pois procura-se
analisar os diferentes géneros cinematograficos em didlogo com o processo de
alfabetizacdo, ou seja, como eles tém sido utilizados; quais 0s sentidos que
emergem de tal uso e contato com as criancas dentro desse processo de
apropriacado da linguagem oral e escrita. O objetivo da pesquisa é estudar a relacéao
entre educacdo e cinema, em especial nos primeiros anos do Ensino Fundamental,
no Ciclo de Alfabetizacdo. Pretende-se compreender as formas como os professores
do Fundamental | tém concebido e utilizado os géneros cinematograficos no espaco-
tempo escolar, com as criangcas do Ciclo de Alfabetizacdo na rede municipal de
Vitoria.

A partir de observacfes e entrevistas com 0s professores e as criangas,
pretende-se identificar como as enunciacbes cinematograficas aparecem nas
producdes textuais das criangas.

O (a) senhor (a) foi selecionado (a) porque atende ao critério de selecdo dos
participantes da pesquisa: professor alfabetizador de uma EMEFTI da rede publica
municipal de Vitoria. Sua participacdo na pesquisa ndo € obrigatoria e a qualquer
momento podera desistir de participar e retirar seu consentimento. A sua recusa na

participacdo ndo trard nenhum prejuizo em sua relacdo com o pesquisador e a
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administracdo da secretaria para a qual trabalha. Se, durante a realizacdo da
pesquisa, tiver qualquer tipo de desconforto, ela poderd ser interrompida no
momento, sendo possivel — ou ndo — continua-la posteriormente. Além disso, 0
pesquisador estara presente para esclarecer eventuais davidas e para dar suporte
na tentativa de minimizar possiveis desconfortos no preenchimento do instrumento.

Sua participacdo consistira em responder a algumas questdes sobre a
alfabetizacdo e o uso dos géneros cinematograficos dentro do Ciclo de
Alfabetizacdo. As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade dos participantes.
Todos os dados produzidos através dessa pesquisa serdo confidenciais, sendo
assegurado o sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas previstas no estudo.

O estudo implica beneficios aos participantes e demais envolvidos com a area
da educacdo, especialmente alfabetizadores, pois procura analisar 0os géneros
cinematograficos em didlogo com o processo de alfabetizacdo, ou seja, como eles
tém sido utilizados, quais os sentidos que emergem de tal uso e contato com as
criancas dentro desse processo de apropriacdo da linguagem oral e escrita. Os
dados produzidos durante o estudo serdo analisados e apresentados sob a forma de
relatorio e serdo divulgados por meio de reunifes cientificas, congressos e/ou
publicacdes, com a garantia dos participantes da pesquisa. Pretende-se, ao final da
pesquisa, enviar os resultados tanto a Secretaria de Educacdo quanto as escolas
gue participaram do estudo de campo. Também todo o trabalho final sera
disponibilizado no site oficial da Capes, como referéncia tedrica e posteriores
estudos.

O (a) senhor (a) recebera uma copia deste termo, onde consta o telefone e o
e-mail do pesquisador, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e a participacéo,

agora ou a qualgquer momento.

Prof. Ms. Santiago Daniel Hernandez Piloto Ramos
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Eu, , portador da CI

n° , residente e domiciliado na Rua
no

bairro do municipio de , profissional

do EMEFTI , declaro que entendi os

objetivos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e autorizo a utilizacdo de
minhas imagens, caso nhecessaria, na producdo da tese O uso de géneros
cinematograficos nas classes de alfabetizagdo nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, a ser realizada pelo doutorando Santiago Daniel Hernandez Piloto

Ramos. Portanto concordo em participar.

, de de

Assinatura do participante da pesquisa

Prof. Santiago Daniel Hernandez Piloto Ramos
Aluno do Doutorado PPGE/UFES
sdhpr@hotmail.com
Cel. (27) 99808-2798
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APENDICE E** — CARTA DE APRESENTACAO AOS PAIS OU RESPONSAVEIS
LEGAIS

12 PARTE
Em cumprimento ao protocolo de pesquisa, apresentarmos aos

pais/responsaveis das criancas/sujeitos das turmas do Ciclo de Alfabetizacdo do
Ensino Fundamental I, do turno da EMEFTI

, unidade da Rede

Municipal de Vitéria - ES, o projeto de pesquisa O uso de géneros cinematogréaficos
nas classes de alfabetizacdo nos primeiros anos do Ensino Fundamental, de autoria
do doutorando Santiago Daniel Hernandez Piloto Ramos, como recomendagéo para
a realizacao do Doutorado pelo Programa de Pos-Graduacdo em Educacéao - PPGE,
da Universidade Federal do Espirito Santo - UFES.

Nosso interesse € estudar a relacdo educagcédo e cinema, em especial nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, no Ciclo de Alfabetizacdo, ou seja, objetiva-
se principalmente na referida pesquisa compreender as formas como os professores
do Fundamental | tém concebido e utilizado a sétima arte no espacgo-tempo escolar,
com as criancas do Ciclo de Alfabetizacdo na rede municipal de Vitoria. A partir de
observacfes e entrevistas com o0s professores e criangas, pretende-se identificar
como as enunciacbes cinematograficas aparecem nas producdes textuais das
criancas.

Para que seja possivel alcancarmos esse objetivo, a pesquisa sera realizada
na sala de aula, por meio da observacao, com gravacfes em video ou audio — caso
seja necessario —, de entrevista e registro em diario de campo. A fim de garantir o
tratamento ético dos dados, o nome da escola serd mantido em sigilo. Serdo
utilizados apenas os nomes ficticios que os participantes escolham durante os
encontros. As filmagens serdo efetuadas sem comprometimento da acéo educativa,

preservando, sobretudo, a integridade do grupo. Os dados produzidos em campo

% Este instrumento de pesquisa foi elaborado segundo o APENDICE C da dissertacdo de Eliane

Souza (2010), cuja formulag&o, por sua vez, se baseou no APENDICE B (COCO, 2006, p. 302-
303) e no APENDICE C (PIFFER, 2006, p. 334), pertencentes as dissertacdes defendidas sob a
orientagdo da Profé Dr2 Claudia Maria Mendes Gontijo.
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serdo apresentados na tese e poderdao ser utilizados para publicacdo. Por isso,

solicitamos sua autorizacao por meio da assinatura deste Termo de Consentimento:

Eu, , responséavel pelo
(@) aluno (a) , do grupo
do Ciclo de Alfabetizagéo, da EMEFTI

do turno :

autorizo sua participagdo no projeto de pesquisa intitulado O uso de géneros
cinematograficos nas classes de alfabetizagdo nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, de autoria do doutorando Santiago Daniel Hernandez Piloto Ramos,

concordando com os procedimentos aqui apresentados.

Assinatura; RG:
Vitoria, de de 2018.
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22 Parte
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO

Em cumprimento ao protocolo de pesquisa O uso de géneros cinematogréaficos nas
classes de alfabetizagcdo nos primeiros anos do Ensino Fundamental, realizada por
Santiago Daniel Hernandez Piloto Ramos, no ano de 2018, na EMEFTI
, ha turma do Ciclo de

Alfabetizacdo, do turno , € dando continuidade ao tratamento

ético dos dados, solicito a autorizacdo dos pais ou responsaveis das criancas
envolvidas neste estudo para utilizacdo de imagens obtidas por meio de fotografias e
filmagens na producédo do relatério de pesquisa. Essas imagens serdo utilizadas

para fins estritamente cientificos ligados a esta pesquisa.

Atenciosamente

Santiago Daniel Hernandez Piloto Ramos

Pesquisador

Eu, ,

portador da CI n° , residente e domiciliado na rua
, n° bairro do

municipio de : responsavel pelo(a) aluno(a)

, autorizo a utilizacdo das imagens do

meu filho (a) na producdo da pesquisa O uso de géneros cinematograficos nas
classes de alfabetizacdo nos primeiros anos do Ensino Fundamental, realizada pelo

doutorando em educacéo Santiago Daniel Hernandez Piloto Ramos.

Assinatura do responsavel:

Data: de de
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APENDICE F** — DISTRIBUICAO DE DIAS UTILIZADOS PARA COLETA E
PRODUCAO DE DADOS EM CAMPO

EMEFT ANACLETA SCHNEIDER LUCAS

Dias destinados a coleta e producéo de dados na escola durante o ano | TOTAL
letivo 2018 GERAL

Maio |Jun. | Jul. Ago. | Set. Out. | Nov. | Dez.

4 2 1 1 1 3
5 3 2 4 2 5 4
6 4 6 3 6 5
7 5 7 4 7 6
8 6 8 10 5 8 7
11 9 9 11 8 9 10
12 10 10 12 9 12 11

13 11 13 13 10 13 12
14 12 14 14 11 14 13
15 13 15 17 15 19 14
18 16 16 18 16 20 15
19 17 17 19 17 21 17
20 18 20 20 18 22 18
21 19 21 21 19 23 19
22 20 22 24 22 26 20
25 23 23 25 23 27
26 24 24 26 24 28
27 25 28 27 25 29
28 26 29 28 26 30

29 27 30 30
30 31 31
31
TOTAL 20 22 21 19 21 19 15 137

249 Este APENDICE foi elaborado com base no APENDICE P (COCO, 2006).
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APENDICE G - FORMULARIO DE REGISTRO DE DIARIO DE CAMPO

O diario de campo sera um instrumento de pesquisa, destinado ao registro das
observacdes realizadas no espaco escolar.

EMEFTI:

Data: [ . Horério: . Local:

Registro de observagdes Comentérios
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APENDICE H?** — ROTEIRO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA

12 Parte: Aproximacgdes e identificacdo do sujeito da pesquisa (professor)

1 Sexo:
Masculino ()

Feminino ()

2 ldade:

Abaixo de 25 anos ()
Entre 26 e 30 anos ( )
Entre 31 e 35 anos ()
Entre 36 e 40 anos ()
Mais de 40 anos ()

3 Vocé trabalha em:
Uma so escola ()
Duas escolas ()

Trés escolas ou mais ( )

4 Na Prefeitura Municipal de Vitoria, vocé trabalha:
()hdlano

( ) entre 2 e 5 anos

( ) entre 5e 7 anos

( ) entre 7 e 10 anos

( ) acima de 10 anos

5 Nesta escola, vocé é:

Profissional efetivo ( )

41 Este instrumento de pesquisa foi elaborado com adaptacdes, tendo como referéncia o APENDICE

H (SOUZA, 2010, p. 266). Para sua confeccéo, a pesquisadora tomou como base o APENDICE E
(COCO, 2006, p. 307), o qual foi dividido em duas partes, a primeira tendo como referéncia o
ANEXO C da tese doutoral O processo de apropriacdo da linguagem escrita na fase inicial de
alfabetizacdo (GONTIJO, 2001). Além deste apéndice, Souza (2010) utiliza o APENDICE J
(PIFFER, 2006, p. 344).
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Profissional contratado ( )
Profissional com designacao temporaria ( )
Outros () Especificar:

6 Ha& quanto tempo trabalha nesta escola?

7 Além de trabalhar nesta (s) escola(s), vocé exerce outra atividade profissional?
Sim ()
N&o ()
Caso seja afirmativa, qual € essa atividade?

8 Vocé é vinculado ao sindicato?
() Sim () Nao

9 Sua formacao académica esta em nivel:

( ) Médio - tipo de curso:

( ) Licenciatura curta - tipo de curso:

( ) Licenciatura plena - tipo de curso:

( ) Cursos de aperfeicoamento/atualizacdo (menos de 360 horas)
( ) Pés-graduacao/especializacédo (360 horas ou mais)

( ) Mestrado

( ) Doutorado

( ) Outros . Especificar:

10 Sua experiéncia como professora é:
( ) Abaixo de 2 anos

( ) Entre 2 e 5 anos

( ) Entre 6 e 7 anos

( ) Entre 8 e 10 anos

( ) Acima de 10 anos

11 Sua experiéncia como professora alfabetizadora é:
( ) Abaixo de 2 anos

( ) Entre 2 e 5 anos
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( ) Entre 6 e 7 anos
( ) Entre 8 e 10 anos
( ) Acima de 10 anos

12 Sua experiéncia profissional foi adquirida:
( ) Em educacéo infantil

( ) Em nivel fundamental (12 a 42 séries)

( ) Em nivel fundamental (52 a 82 séries)

( ) Em nivel médio

( ) Em nivel superior

( ) Na docéncia e em funcdes técnicas de ensino

13 Vocé participou de outros cursos que tenham contribuido para a sua formacgao
como professor (a) alfabetizador (a)?

()Sim

( ) Nao

Se sua resposta foi afirmativa, indique quais, citando trés, por ordem de relevancia,

e indicando a carga horaria correspondente:

14 Assina jornais, revistas, periodicos?
() Sim
() Néao

Se sua resposta foi afirmativa, quais?

15 Participa de congressos, seminarios ou encontros similares?
() Sempre
() As vezes

() Nunca
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16 Suas atividades culturais mais frequentes séo:

Sempre

As vezes

Nunca

Ouvir radio

Assistira TV

Assistir a Videos/DVD

Ir a0 cinema

Ir ao teatro

Especificar outras, caso haja:

17 Suas leituras mais comuns:

Sempre

As vezes

Nunca

Jornais locais

Jornais do pais

Periodicos da area educacao

Livros didaticos

Livros sobre educacéao

Periodicos diversos

Especificar outras, caso haja:

22, Parte: Aproximacfes com o objeto de estudo (cinema — alfabetizacao)

1 O que entende por cinema? Como vocé conceituaria essa palavra?

2 Tem preferéncia por algum género cinematografico? Qual ou quais?

3 Durante sua formacéo inicial, cursou alguma matéria ou aula que trabalhasse a

possibilidade do uso da projecéo cinematogréfica na escola?

4 Caso a resposta seja afirmativa, poderia relatar em que consistiu?

5 Alas formacédo/6es continuada/as contemplou/aram a possibilidade de uso de

géneros cinematograficos na sala de aula?

6 Caso seja afirmativa, poderia relatar as orientaces recebidas?

7 Na sua formacao inicial e continuada, foram utilizadas projec6es audiovisuais

durante as aulas?
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8 Que tipo e com qual finalidade foram projetadas produc¢des audiovisuais durante
as aulas de formacao que teve com outros professores?

9 Seu uso era apenas como uma forma de reflexdo ou ajudaram para seu trabalho
futuro como alfabetizador (a), por se constituir materiais a serem utilizados a
posteriori em sua préaxis alfabetizadora?

10 Ja projetou em sala de aula para suas criancas alguma producdo audiovisual?
Com qual finalidade?

11Acredita que o uso desse recurso seria um auxiliador do trabalho do professor ou
um componente do processo docente? Poderia explicar sua resposta?

12 Pode mencionar que tipo de projecdo audiovisual costuma usar com as criangas,
caso utilize dentro de suas aulas.

13 Explique que razdes o (a) levaram a selecionar esses géneros cinematograficos
14 Pode dizer uma relacao de filmes que costuma utilizar com as criangcas?

15 Pode explicar as razfes que o (a) levaram a selecionar esses titulos?

16 Quais sdo, a seu ver, 0S pontos positivos para se trabalhar com projecdes
audiovisuais dentro do ciclo?

17 Vé algum ponto negativo ou problemas enfrentados, se decidir fazer uso dessa

producéo cultural dentro da escola ou na sala de aula especificamente?
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APENDICE I1°*> = ROTEIRO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA DO
PROJETO DE CINEMA

Prezado (a) professor (a)

12 Parte
1- Sexo: ( ) Masculino; ( ) Feminino
1- Idade:
() Abaixo de 25 anos
() Entre 26 e 30 anos
() Entre 31 e 35 anos
() Entre 36 e 40 anos
() Mais de 40 anos
2- Vocé trabalha em:
( ) Umsé escola
() Duas escolas
() Trés escolas ou mais
3- Nesta escola, vocé é:
() Profissional efetivo
() Profissional contratado
() Profissional com designacao temporaria
() Outros

Especificar

4- Ha quanto tempo trabalha nesta escola?

5- Além de trabalhar nesta(s) escola(s), vocé exerce outra atividade profissional?
Sim( ) Nao ()

6- Caso seja afirmativa, qual é essa atividade?

7- Vocé é vinculado ao sindicato?
() Sim () Nao

8- Sua formacéao académica esta em nivel:

%2 Este instrumento de pesquisa foi elaborado tendo como referéncia o APENDICE G (COCO, 2008,

p. 318). A pesquisadora confeccionou toda a primeira parte do formulério tendo como referéncia o
ANEXO C da tese doutoral de Gontijo (2001).
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( ) Licenciatura curta - tipo de curso:
( ) Licenciatura plena - tipo de curso:

( ) Cursos de aperfeicoamento/atualizacdo (menos de 360 horas)

( ) P6s-graduacaol/especializacao (360 horas ou mais)

( ) Mestrado
( ) Doutorado
( ) Outros . Especificar:

9- Sua experiéncia como bibliotecéria é:

( ) Abaixo de 2 anos
( ) Entre 2 e 5 anos
( ) Entre 6 e 7 anos
( ) Entre 8 e 10 anos

( ) Acima de 10 anos

10- Vocé participou de outros cursos que tenham contribuido para a sua formacgao

como bibliotecaria?
()Sim; ( )Nao

11- Se sua resposta foi afirmativa, indique quais, citando trés, por ordem de

relevancia, e indicando a carga horaria correspondente:

12- Assina jornais, revistas, periodicos?

() Sim; ( ) Nao

13- Se sua resposta foi afirmativa, quais?

14- Participa de congressos, seminarios ou encontros similares?

( ) Sempre; () As vezes; ( ) Nunca

15- Suas atividades culturais mais frequentes sao:

Sempre As vezes

Nunca

Ouvir radio

Assistira TV

Assistir a Videos/DVD

Ir ao cinema

Ir ao teatro
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16- Especificar outras, caso haja:
17- Suas leituras mais comuns:
Sempre As vezes Nunca
Jornais locais
Jornais do pais
Periddicos da area educacéo
Livros didéaticos
Livros sobre educacéo
Periddicos diversos
18- Especificar outras, caso haja:
22, Parte
1- Como se deu 0 seu processo de alfabetizacdo? Tente lembrar-se da escola ou
do lugar onde aprendeu a ler e escrever, os materiais de leitura utilizados (livros,
cartilhas, cartazes, cinema etc.) e as atividades que realizou na sua
alfabetizacéo.
2- O modo como vocé aprendeu a ler e escrever influencia 0 modo como pensa

hoje o processo de alfabetizacao?

( ) Sim; ( ) Nao

3- Por qué?

4- Para vocé, é importante que as criancas aprendam a ler e escrever?
( )Sim; ( ) Nao

5- Por qué?

6- Quando vocé considera que uma crianca esté alfabetizada?

7- Para o senhor (a), o que é alfabetizar?
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8- Considera que os diferentes géneros cinematograficos, existentes hoje, tém sido
utilizados nesse processo dentro das salas de aula?

32. Parte
I- Aproximacdes ao Objeto de estudo (cinema — alfabetiza¢ao)

1- O que entende por cinema? Como vocé conceituaria essa palavra?

2- Tem preferéncia por algum género cinematogréfico

( ) Sim; ( ) N&o

3- Caso seja afirmativa. Qual ou quais?

4- Quando assiste a algum filme ou género cinematografico, o faz:

() sozinho (a)
( ) Na companhia de parentes
( ) Na companhia de amigos

5- Teve, durante sua formacé&o, alguma matéria, curso ou aula que trabalhasse a
possibilidade do uso da projecéao cinematografica na escola?

( ) sim; () néo

6- Caso seja afirmativa, poderia relatar em que consistiu?

7- E, durante sua formacdo continuada, alguma contemplou essa possibilidade
objetivamente?

( ) sim; () nao

8- Caso seja afirmativa, poderia relatar em que consistiu?

9- Tanto na sua formacdo quanto na formacdo continuada, foram utilizadas
projecOes audiovisuais durante aulas?

()sim; () ndo
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10- Que tipo e com qual finalidade foram projetadas essas producdes

audiovisuais durante as aulas de formacao que teve com outros professores?

11- Seu uso era apenas como uma forma de reflexdo ou ajudaram para seu trabalho
futuro como professor (a), por se constituir materiais a serem utilizados a

posteriori em sua préaxis do professor?

12- O que poderia me dizer com relacao as producdes com a estética Disney? Gosta
delas?

( ) sim; ( )néo;( )nemsempre

13- Quando assiste a alguma producdo que nao tenha sido pensada sobre a
estética da Disney, sente alguma diferenca quanto a forma; conteudo, tema etc.

gue chame sua atencéo?

Il- CINEMA EDUCACAO

1- Quando pensa na utilizacdo do cinema dentro do espaco escolar. Sob qual
metodologia ou pressuposto tedrico o faz?

2- Algum desses materiais (audiovisuais) que conformam o acervo que vocé utiliza
para trabalhar foram, anteriormente, projetados em algum de seus cursos de
formacéao?

() sim; () ndo

3- Caso seja afirmativa, poderia menciona-los?

4- Acredita que o uso dos diferentes géneros cinematograficos seriam um

auxiliador do trabalho do professor ou um componente do processo docente?

5- Poderia explicar sua resposta?
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6- Expligue que razdes o (a) levaram a selecionar os diferentes géneros
cinematograficos que utiliza em suas aulas
7- Poderia dizer uma relagéo de filmes que costuma utilizar?

8- Poderia explicar as razdes que o (a) levaram a selecionar esses titulos?

9- Quais sdo, a seu ver, 0s pontos positivos para se trabalhar com projecdes

audiovisuais dentro do espaco-tempo escolar?

10- Vé algum ponto negativo ou problemas enfrentados, se decidir fazer uso dessa
producéo cultural dentro da escola ou na sala de aula especificamente por parte

dos professores?

11- Considera os diferentes géneros cinematograficos um meio idéneo para a
transmissao de conhecimento?

() sim; () néo

12- Justifique sua resposta.

lll- CINEMA E ALFABETIZACAO
1- Saberia me dizer se, antes do projeto, os estudantes e em especial as
criancas do Ciclo de Alfabetizacdo, ja tinham assistido algum filme no
cinema?

( ) sim; ( )nao; ( )desconheco

2- Com que frequéncia elas vao a esse espaco cultural, especificamente, com
suas familias?

() Sempre; () Quase nunca; ( ) Nunca

3- Saberia me dizer se elas tém por costume assistir a filmes em casa?
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( ) Sim; ( ) Nao; ( ) Desconheco

4- Saberia me dizer se quando o fazem estéo:
( ) sozinhas; ( ) acompanhadas; ( ) desconheco

5- Considera que o uso de géneros cinematograficos pode ter lugar dentro da
sala de aula, em especial, dentro do Ciclo de Alfabetizagéo?
( )sim( )néo

6- Por qué? Justifique sua resposta

7- Considera que quando planejada um projecado de algum material audiovisual
a atividade a ser desenvolvida dever ser:

( ) antes das projecdes audiovisuais

() durante das projecfes audiovisuais

() apos as projecdes audiovisuais

() néo pedir atividade, apenas fruir do momento cultural

8- Que atividades devem ser pedidas elas em sua opiniao?

Antes das projecfes audiovisuais

Durante as projecdes audiovisuais

Apos as projecOes audiovisuais

9- As atividades pedidas devem ser de preferencia realizadas, por eles:

() Sozinhos
() Com a ajuda do professor, responsavel ou outro colega

10- Quanto tempo, em média, deve durar o trabalho audiovisual quando
utilizado?

( ) até 15 minutos
( ) de 15 a 30 minutos
() mais do que 30 minutos

( ) atél hora e meia de projecdo
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() otempo que durar a projecao

11-Considera que devem ser utilizadas nas escolas para projecao:
) Producdes da Disney
) Producgdes com a estética da Disney
) Outras producdes independentes
) todos os tipos
12-No seu caso considera que devem ser projetadas:
() Nacionais; () Norte-americanas; ( ) Latino-americanas; ( ) Outras

42 parte

APROXIMACOES AO PROJETO DE CINEMA

1- Ha quantos anos o projeto funciona na escola?

2- Quanto tempo dura o projeto

3- Quais materiais teodrico-praticos vocé consulta para orientar se trabalho no
projeto?

( ) Livros. Citar os mais consultados:

( ) Revistas. Quais?

( ) Livros didaticos. Quais os preferidos?

( ) Referencial Curricular Nacional
( ) Material do PROFA

( ) Diretrizes Municipais

( ) Projeto da escola

Outros

4- Descreva a sala do projeto. Como vocé a organiza? Que materiais estédo

disponiveis para desenvolver o mesmo?

5- Vocé considera que as criancas de hoje para procurar se apropriar do
conhecimento fazem mais uso:

( ) daleitura

( ) producdes audiovisuais

6- Considera que os estudantes da escola aproveitam seu tempo livre:
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( ) lendo um livro
( ) diante de algum género cinematografico
7- Quais os objetivos que motivaram a implementacdo do projeto de cinema na

escola?

8- Como ocorre a participacédo e selecdo dos alunos nas atividades desenvolvidas

no projeto de cinema? Quais critérios sdo utilizados?

9- Quantas vezes por més os alunos tem acesso ao projeto

10- Quais as principais atividades desenvolvidas pelo projeto de cinema?

11- Que objetivos as norteiam?

12- Como ocorre o planejamento das a¢fes do projeto?

13- Quais profissionais da escola participam da definicdo e execucdo das

atividades a serem desenvolvidas?

14- Quem viabiliza as condi¢cdes materiais para a implementacéo das atividades?

15- Existe alguma relacdo entre os objetivos do projeto e o curriculo, ou
corresponde simplesmente a uma atividade cultural a ser desenvolvida na escola?

() Sim; ( ) Nao

16- Considerando o grupo de alunos do Ciclo de Alfabetizacdo, quais as

atividades foram e/ou séo desenvolvidas pelo projeto de cinema?

17- Essas atividades do projeto contribuem para o0 processo de ensino
aprendizagem da leitura e da escrita, como também para a producdo de textos

orais e escritos?

18- Em caso positivo, como isso acontece?

19- Que critérios sao utilizados para selecionar os diferentes géneros

cinematograficos que comp8&em as atividades do projeto?
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20- Quais estratégias de leitura audiovisuais sdo requeridas dos alunos,
principalmente dos que integram o Ciclo de Alfabetizacdo, nas atividades do

projeto de cinema?

21- Poderia mencionar que tipo de projecdo audiovisual costuma usar com as

criancas, do primeiro ciclo, caso participem do projeto

22- Como se sentiram as criancas durante as projecoes?
() Prestaram atencao

() ficaram intranquilas
() ndo se concentravam

23- Durante a projecao elas:

() interagiam em um processo de compreensao com as personagens e a historia
( ) observavam passivamente

24- As criancas ja conheciam alguma das projecOes apresentadas durante o
projeto ou para elas foram uma novidade?

( )Sim; ( ) Nao

25-  Elas tiveram contato com esse material anteriormente?

( ) Sim; ( ) Nao

26- Caso tenha apresentado alguma projecao audiovisual diferente do cotidiano
das estudantes do projeto. O que elas sentiram? Notaram alguma diferenca

( ) Sim; ( ) Nao

27- Caso tenha acontecido, poderia descrever o ato?

28- Existe um momento de avaliacdo do trabalho desenvolvido no projeto de
cinema?
() sim; () néo

29-  Quem participa?

30- Em que momento(s) isso ocorre?

31- Qual o destino/finalidade da avaliacdo nesse contexto?
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APENDICE J?® — ROTEIRO DA ENTREVISTA COM O BIBLIOTECARIO

Prezado (a) bibliotecério (a)

12 Parte
1. Sexo: ( ) Masculino; ( ) Feminino
2. ldade:

() Abaixo de 25 anos

() Entre 26 e 30 anos

() Entre 31 e 35 anos

() Entre 36 e 40 anos

() Mais de 40 anos

3. Vocé trabalha em:

( ) Umsé escola

() Duas escolas

() Trés escolas ou mais

4. Nesta escola, vocé é:

() Profissional efetivo

() Profissional contratado

() Profissional com designacao temporaria

() Outros

Especificar

5. Ha quanto tempo trabalha nesta escola?

6. Além de trabalhar nesta(s) escola(s), vocé exerce outra atividade profissional?
Sim () Nao ()

7. Caso seja afirmativa, qual é essa atividade?

8. Vocé é vinculado ao sindicato?
() Sim () Nao
9. Sua formacéao académica esta em nivel:

( ) Médio - tipo de curso:

%3 Este instrumento de pesquisa foi elaborado com base no APENDICE J (SOUZA, 2010, p. 277).
Para sua elaboracdo, tomou-se como referéncia o APENDICE | (COCO, 2006, p. 327) cuja
primeira parte foi confeccionada com adaptacdo do ANEXO C da tese doutoral de Gontijo (2001),
defendida na Universidade Estadual de Campinas.



( ) Licenciatura curta - tipo de curso:

( ) Licenciatura plena - tipo de curso:
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( ) Cursos de aperfeicoamento/atualizacdo (menos de 360 horas)

( ) P6s-graduacaol/especializacao (360 horas ou mais)

( ) Mestrado
( ) Doutorado

( ) Outros . Especificar:

10. Sua experiéncia como bibliotecaria é:

( ) Abaixo de 2 anos
( ) Entre 2 e 5 anos
( ) Entre 6 e 7 anos
( ) Entre 8 e 10 anos
( ) Acima de 10 anos

11. Vocé participou de outros cursos que tenham contribuido para a sua formacao

como bibliotecaria?
()Sim; ( ) Nao

12. Se sua resposta foi afirmativa, indique quais, citando trés, por ordem de

relevancia, e indicando a carga horaria correspondente:

13. Assina jornais, revistas, periodicos?

() Sim; ( ) Nao

14. Se sua resposta foi afirmativa, quais?

15. Participa de congressos, seminarios ou encontros similares?

( ) Sempre; () As vezes; ( ) Nunca

16. Suas atividades culturais mais frequentes séo:

Sempre As vezes

Nunca

Ouvir radio

Assistira TV

Assistir a Videos/DVD

Ir ao cinema

Ir ao teatro

17.  Especificar outras, caso haja:
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18. Suas leituras mais comuns:

Sempre

As vezes

Nunca

Jornais locais

Jornais do pais

Periddicos da area educacéo

Livros didaticos

Livros sobre educacéo

Periédicos diversos

19. Especificar outras, caso haja:

23, Parte

'_\
1

Por qual motivo?

2- Como funciona o acesso e utilizacdo aos materiais audiovisual (caso existam) da

biblioteca?

3- A que publico séo destinados os materiais?

4- Quais as principais caracteristicas do acervo da escola?

5- Qual filme ou producdo audiovisual recomendaria para ser trabalhada no Ciclo

de Alfabetizacédo?

6- Por qué?

Quais atividades que podem ser desenvolvidas fora do espaco da sala de aula, que

vocé considera importantes para a producdo de textos orais e escritos pelas

criancas a partir dos géneros cinematograficos?
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APENDICE K** — FORMULARIO PARA CARACTERIZACAO DAS CRIANCAS
DO CICLO DE ALFABETIZACAO

1 Dados pessoais da crianga

a) Nome completo:

b) Data de nascimento:

C) sexo
d) Idade

2 Enderego completo:

3 Dados dos responsaveis legais

a) Pessoas que moram com a crianca:

b) Pai:

Profisséao: Trabalho atual:
Renda mensal: Grau de instrucao:
c) Mae:

Profisséao: Trabalho atual:
Renda mensal: Grau de instrucao:

d) Responsavel:

Profissao: Trabalho atual:

Renda mensal: Grau de instrucao:

4 A crianca e a escola
a) Ha quanto tempo a crianca frequenta a escola (Ensino Fundamental)?

b) Ja estudou em outra escola? Qual/Quais?

24 Este instrumento de pesquisa foi elaborado com adaptacdes, tendo como referéncia o APENDICE

F (SOUZA, 2010, p. 257). Por sua vez, esse instrumento derivou da adaptacdo do APENDICE J
(COCO, 2006, p. 333-334) que foi dividido em duas partes. A primeira com base no ANEXO D
(GONTIJO, 2001). Souza (2010) também buscou no APENDICE G e | (PIFFER, 2006, p. 339)
referencial para a elaboracao do instrumento para a carateriza¢éo da crianga.
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APENDICE L** — ROTEIRO DA ENTREVISTA COM AS CRIANCAS
1 Vocé gosta de assistir a filmes? () Sim; () Nao
2 Vocé ja foi alguma vez ao cinema? () Sim; () Nao

3 Vocé costuma ir ao muito ao cinema?

( ) Nunca; () Quase nunca; ( ) uma vez por més; ( ) Toda semana.

4 Que tipo de filme de acordo a sua categoria vocé gosta mais de assistir??*°
) Desenhos animados
) Filmes engracados
) Aventuras
) Aventuras no mar

) Super-heréis

) Esporte

) Animais

) Ciéncia e natureza
) Fantasia

(
(
(
(
(
() Princesas
(
(
(
(
(

) Agao

4 Os filmes que assiste:

() vocé mesmo os escolhe; ( ) alguém ajuda a escolher

5 Caso alguém ajude, gquem escolhe os filmes?

( ) pai; ( ) mae; ( )apessoa que estava responsavel

%5 Este instrumento de pesquisa foi elaborado com adaptacdes, tendo como referéncia o APENDICE

G (SOUZA, 2010, p. 262), cuja elaboracgdo, por sua vez, ancorou-se no APENDICE L (COCO,
2006, p. 337) e no APENDICE H (PIFFER, 2006, p. 340). Tomaram-se como referéncia esses
apéndices por terem sido desenvolvidos sob a orientacdo da Prof® Dr2 Claudia Maria Mendes
Gontijo e para podermos seguir uma identificacdo dentro do grupo de pesquisa no tocante a forma
de abordar os atos dial6gicos com os sujeitos da pesquisa.

Para esta questdo, tomaram-se como referéncia as categorias utilizadas pelo canal Netflix para
crianca e filmes em familia. Dessa forma, a linguagem de classificagcao seria mais conhecida pelos
sujeitos da entrevista.

246
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Il AS CRIANCAS E SUA RELACAO COM OS GENEROS CINEMATOGRAFICOS

Vocé gosta de desenhar?
( ) Sim; ( )Nao

Ja fez algum desenho das personagens favoritas dos filmes?

( ) Sim; ( ) N&o

3 Qual foi a mais desenhada?

4 Ja desenhou alguma historinha sobre o filme a que assistiu?

( ) Sim; ( ) N&o

Vocé deixaria que eu visse essa (s) historinha (s) em outro momento?
( ) Sim; ( ) Nao

6 Jatentou escrever a historia do filme ou desenho animado que viu?
( ) Sim; ( ) Nao

7 Vocé deixaria que eu visse esse (S) escrito (S) em outro momento
( ) Sim; ( ) Nao

Il AS CRIANCAS E SUA RELACAO COM OS GENEROS CINEMATOGRAFICOS
NA ESCOLA

1 E na escola, gosta de assistir a filmes?
( )Sim; ( ) Nao

2 Caso assista, vocé ja assistiu a filmes na outra escolinha antes desta?
( ) Sim( )Nao

3 Quiais filmes a professora passava para Vocés?
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4 VVocé gostava?
() Sim( )Nao

5 Vocé lembra se a professora pedia para fazer alguma atividade com os filmes que
passava?

( )sim( )nao

6 Qual atividade era pedida pela professora?

7 Que atividades a professora pedia para realizar?

8 E nesta escola, a professora passa filme durante as aulas?
( ) Sim; ( )Nao

9 De quais filmes dos que a professora passou Vocé gostou mais?

10 Quais atividades foram pedidas pela professora?

11 De quais atividades, entre as pedidas pela professora quando trabalhavam

assistindo a filmes, vocé gostava mais?

12 De alguma coisa vocé ndo gostava da atividade pedida pela professora?
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APENDICE M*" - FORMULARIO PARA CARACTERIZACAO DAS EMEFTI

Nome da escola:

Endereco:

Ano de fundacao:

Dados da comunidade:

ga A W N B

Bairros de origem das criancas:

6 Aspecto fisico
a) Numero de salas de aula:

b) Condi¢bes das salas de aula:

c) Possui biblioteca? Condi¢Ges de funcionamento:
d) Possui sala ambiente? Quais?
e) Possui auditério? CondicGes de funcionamento:

f) Possui sala de projecédo (espaco destinado e pensado especificamente para a

utilizacdo de material audiovisual)? Condi¢des ambientais:

g) Possui sala de professores? Condicdes de funcionamento:

h) Possui sala de direcdo, coordenacao pedagdgica, secretaria?

Condicdes de funcionamento:

f) Possui refeitorio? Condicdes de funcionamento:

g) Possui area livre? Quadra de esportes? Parquinho? Como séo

utilizados?

7 Organizacao das turmas

a) Numero de alunos na escola:

b) Média de alunos por turma:

c) Numero de turmas do Ciclo de Alfabetizacao:

d) Numero de alunos: 1° ano ; 2°ano ; 3°ano

" Este instrumento de pesquisa foi elaborado tomando-se como referéncia o APENDICE D da

dissertacé@o intitulada As préaticas de alfabetizacdo de duas turmas de primeiro ano do ensino
fundamental (SOUZA, 2010, P. 252). O instrumento desenvolvido por essa pesquisadora toma
como referéncia o0 APENDICE C da dissertacio Praticas de leitura na alfabetizacdo (COCO, 2006,
p. 304) e 0 APENDICE E da dissertacdo O trabalho com a linguagem escrita na Educac&o Infantil
(PIFFER, 2006, p. 336). As duas disserta¢cbes que serviram como referéncia ao trabalho de Souza
(2010) utilizaram como referéncia o ANEXO A do trabalho doutoral O processo de apropriacéo da
linguagem escrita na fase inicial de alfabetizagdo (GONTIJO, 2001), defendido na Universidade
Estadual de Campinas.



NUmero turmas: 1° ano :2%ano

Recursos humanos

O corpo técnico administrativo € composto por:

: 3% ano
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Numero de professores na escola:

Numero de professores: 1° ano 2° ano

3%ano

NuUmero de faxineiras e merendeiras:

Rotina da escola

Horario de inicio das atividades:

Horario do recreio matutino:

Horario do intervalo para o almogo:

Horario do recreio vespertino:

Horario d de saida:

Outras atividades ou eventos diarios:

10 Recursos materiais

a) Tipos de materiais pedagogicos existentes:

b)

Recursos audiovisuais:

11 Historico da escola com o cinema

a) A escola desenvolveu ou desenvolve algum projeto com cinema?

b) Caso a resposta anterior seja afirmativa qual ou quais:

c) De forma geral, em que consistiam? Qual era o objetivo?
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APENDICE N?*® - FORMULARIO PARA CARACTERIZACAO DA SALA DE AULA

1 Aspecto Fisico:

a) Dimenséao espacial:
b) Mobilia:
c) H& espacos especificos na sala de aula?
Quais?

d) Materiais escritos expostos:

e) Que materiais sdo disponibilizados para propiciar a aprendizagem da leitura e da

escrita?

2 A turma

a) Numero de criancas: Meninas Meninos

b) Faixa etaria das criancas:

c) Ha criancas repetentes? Quantos?

3 Sobre a organizacao do coletivo:

a) Ha regras para orientar o trabalho e a organizacao diaria?

4 Rotina diaria:

a) Um breve relato da rotina diaria de maneira geral:

b) HA momentos para brincar? Quando?

¢) Ha momentos de projecao dentro de sala de aula?

248 Este instrumento de pesquisa foi adaptado do APENDICE E da dissertacéo de Souza (2008), que

teve como suporte para a elaboragdo o APENDICE F (PIFFER, 2006, p. 338). Este dltimo foi
elaborado com base na tese O processo de apropriacdo da linguagem escrita na fase inicial de
alfabetizacdo (GONTIJO, 2001), defendida na Universidade Estadual de Campinas.



