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RESUMO

Tendo em vista que ocorrem, corriqueiramente, nos espacos da Faculdade de
Educacédo da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte praticas pedagoégicas
gue sdo mediadas por artefatos audiovisuais, com esta dissertacdo intentamos
compreender os pormenores de tais praticas a partir da 6tica de quem néo apenas
usa os artefatos, mas que Ihes apregoa sentidos. Destarte, o problema que permeou
a totalidade da dissertacao foi, justamente, entender como discentes e docentes da
FE/UERN utilizam-se dos artefatos e que sentidos atribuem as experiéncias
perpetradas pela parceria entre a pedagogia e o cinema. Desse modo, 0 objetivo
deste estudo foi analisar como alunas e professoras do Curso de Pedagogia
entendem a utilizacdo dos componentes audiovisuais e como estes atuam para a
formacdo, assim como perceber como se dao os trabalhos praticos dos docentes
com os artefatos, como sdo as condi¢cbes para a utilizacdo e que experiéncias as
discentes levam para as suas formacdes pedagogicas. Para tanto, alguns recursos
metodolégicos foram utilizados para concatenar os objetivos: a realizacdo de
entrevistas semiestruturadas com os dois nucleos participantes da pesquisa,
compostos por trés alunas e duas professoras que experimentaram os artefatos; a
utilizacéo de um aporte tedrico que subsidiou toda a trajetéria para melhor entender
os lagcos existentes entre a educacdo e o cinema; e a analise das entrevistas.
Através deste trabalho, algumas constatacdes puderam ser realizadas: ha, de fato,
tanto por parte das alunas como das professoras, uma satisfacdo quanto ao que até
entdo foi realizado com os trabalhos entre pedagogia e cinema; através das falas
concedidas, as docentes demonstram o interesse em continuar a utilizar os artefatos
audiovisuais para ministrar suas aulas, visto que enxergam beneficios no uso, como
uma dinamizacdo das aulas e uma ampliacdes nas capacidades de aprendizagem,;
as alunas também intencionam, em suas futuras praticas profissionais, utilizar os
artefatos. Para todas, entretanto, alguns elementos estruturais e organizacionais da
FE e da UERN, além de aspectos externos a propria universidade, em muitas
ocasifes acabaram por atrapalhar, minar ou impedir que as praticas pedagodgicas
audiovisuais acontecessem. Diante do exposto, conclui-se que esta pesquisa
possibilitou olhares sobre as praticas pedagogicas imbuidas pelos artefatos
audiovisuais e, a partir de tais olhares, trouxe novos elementos questionadores para
os debates sobre a parceria que aqui foi tratada.

PALAVRAS-CHAVE: Pedagogia. Audiovisual. Formacéao de professores.



ABSTRACT

Considering that educational practices that are mediated by audiovisual artifacts
occur in the spaces of the School of Education of the State University of Rio Grande
do Norte, with this dissertation we try to understand the details of these practices
from the perspective of those who do not only uses artifacts, but proclaims to them
senses. Thus, the problem that permeated the entire dissertation was precisely to
understand how students and teachers of FE / UERN are using the artifacts and what
meanings they attribute to the experiences perpetuated by the partnership between
pedagogy and cinema. Thus, the objective of this study was to analyze how students
and teachers of the Pedagogy Course understand the use of audiovisual
components and how they act for training, as well as perceive how the practical work
of teachers with the artifacts are given, such as the conditions to use and what
experiences the students take to their pedagogical formations. To that end, some
methodological resources were used to concatenate the objectives: semi-structured
interviews with the two nuclei participating in the research, composed of three
students and two teachers who experimented with the artifacts; the use of a
theoretical contribution that subsidized the whole trajectory to better understand the
links between education and cinema; and the analysis of interviews. Through this
work, some findings could be realized: there is, in fact, both the students and the
teachers, a satisfaction with what until then was accomplished with the works
between pedagogy and cinema; through the speeches given, teachers show interest
in continuing to use audiovisual devices to teach their classes, since they see
benefits in use, such as a dynamization of classes and an increase in learning
capacities; the students also intend, in their future professional practices, to use the
artifacts. For all of them, however, some structural and organizational elements of FE
and UERN, in addition to aspects external to the university itself, have often
disrupted, undermined or prevented audiovisual pedagogical practices from taking
place. In view of the above, it is concluded that this research made it possible to look
at the pedagogical practices imbued by the audiovisual artifacts and, from these
looks, brought new questioning elements to the debates about the partnership that
was treated here.

KEYWORDS: Pedagogy. Audiovisual. Teacher training.
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FADE IN

A educacdo como se conhece, se € que ela é realmente conhecida ou
entendivel e pode ser explicada e/ou definida, mas essa mesma que aqui tratado
foi, € uma recente invencdo. Sem a intencdo de querer taxa-la de forma espuria, eis
gue a educacao €, em certas ocasides, uma pantomina de si mesma: visto que &
indefinivel em sua totalidade de dentro para fora, ou até mesmo dos meios externos
até aos internos. O que se tem, em geral, sédo as ideias que se fazem da educacdo.
Principalmente ideias que a deixam como Unica responsavel pelo (bom) futuro de
uma nacdo. No proprio século vinte, o vizinho mais préximo do atual, a educacéo
brasileira viu vertentes varias assumindo as frentes norteadoras dos caminhos
pedagogicos pelos quais criangas, adolescentes e adultos precisaram percorrer.

Apenas no Brasil, e mesmo sem citar todas as particularidades e meandros
gue ajudaram a sedimentar a cronologia das mudancas pelas quais a educacgao
brasileira passou, testemunhou-se: o0 movimento da Escola Nova, movimento esse
gue pleiteava promover uma renovacao educacional através do estabelecimento de
uma relacédo dialética entre a educacéo e o desenvolvimento do pais (ROMANELLI,
1986) e seus precursores, o “surgimento” de Paulo Freire e suas propostas locais e
ao mesmo tempo molecularmente revoluciondrias que atravessaram continentes,
uma ditadura militar que cerceou os direitos de livre expressao de docentes, corpos
pedagodgicos e todo o alunado nacional, a conseguinte retirada de disciplinas de
cunho politico, social e filosofico das ementas educacionais (que, por sinal, volta a
fazer sombra nos tempos atuais: parte do capitulo 3 tratou sobre isso), a
promulgacdo da Constituicdo de 1988, um movimento nacional em que estudantes
foram as ruas para pedirem a saida de um presidente (o “Fora Collor”, de 1992), o
nascimento de uma outra LDB (Lei de Diretrizes e Bases, de 1996), uma ascensao
econdmica vertical do segmento mais pobre da populacdo seguida ainda de uma
expansao horizontal da tecnologia que passou a atingir lares desconhecedores, até
entdo, de computadores de mesa, notebooks e suas variacdes e, por fim, pessoas
gue antes foram as ruas para protestar durante a década de 1990 do século 20,
findaram por, progressivamente, virem novas geracoes de estudantes secundaristas

ocuparem escolas inteiras do pais na segunda década do século 21.
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Com ou sem intengcdo, as mudancas politicas brasileiras, em seus tempos
histéricos, acarretaram mudancas educacionais mais ou menos incisivas. Ainda de
maneira ampla, mas com o0 escopo mais préximo do que se deseja aqui tratar e
fazer, o que instiga e intriga é procurar entender como algumas das mudancas do
paragrafo anterior foram modeladoras da didatica e da pedagogia exercidas nas
salas de aula do pais. A intencdo que apetece foi entender, por fim, como a
educacdo agrega 0 que nao veio, necessariamente, de um contexto propriamente
educacional, para o seu cerne.

Sabendo como a educacgéo faz uso e agrega o que nao lhe “pertence”, a
dissertacdo que aqui se apresenta focou nas praticas pedagodgicas que sao
exercidas ndo em instancias maiores como 0S contextos sociais, historicos e
politicos ja destacados anteriormente, mas nas instancias diminutas (espacialmente
falando), porém decisivas e impactantes em toda a ordem restante: as salas de aula.
Mais precisamente, as salas de aula que correspondem ao Curso de graduacéo em
Pedagogia da Faculdade de Educacao da Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte. O objeto da pesquisa foi investigado nestas turmas que vao do primeiro ao
oitavo periodo, mas com énfase em periodos pré-determinados dentre 0 montante.

Contudo, se a educacdo, a escola, o ensino e a aprendizagem ndo se
constroem sem seus atores (alunas, alunos, familias, docentes, corpo pedagdgico e
demais funcionarios da instituicdo), tampouco estes seres sao vazios antes mesmo
de adentrarem os sitios educacionais. Assim como 0s processos educativos foram
sendo moldados e constituidos no decorrer do tempo, outras areas assim também
tiveram suas géneses, evolucbes, transformacdes, ressignificacdes, crises,
sobrevidas, “fins” e “renascimentos”. A arte e seus campos artisticos detém
enraizamentos tdo antigos quanto a histéria da humanidade. Mesmo se tendo
ciéncia disso, alguns componentes artisticos sdo mais “velhos” e vieram primeiro
gue outros.

Em particular, o componente artistico que foi discutido ao longo da
dissertacao foi o cinema. Cinema, linguagem cinematografica, arte cinematografica,
filmes, audiovisual. As nhomenclaturas poderdo variar, apesar disso, tentou-se focar
no termo audiovisual, visto que nem todo material trabalhado em sala de aula €,
necessariamente, um filme. Certas vezes, o material audiovisual exibido podera ter
sido cinematografico, mas, podera também ter sido um video produzido pela(os)

docente(s), pelas(os) discentes, ou poderdo ser materiais publicitarios, videos
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amadores, etc. Nada garante que todo material audiovisual & cinematografico, ainda
que eles sempre sejam portadores de um minimo de linguagem cinematografica.
Todavia, todo material cinematografico €, de antemdo, um material audiovisual.
Ainda que lhes faltem o som, como em materiais puramente visuais, como filmes ou
videos mudos. Para conceituar o termo audiovisual que sera ainda bastante utilizado
ao longo do texto, recorreu-se a definicdo que pode ser lida no Dicionario tedrico e

critico de cinema, de Jacques Aumont, onde ha o seguinte:

Designa (de modo bem vago) as obras que mobilizam, a um sé
tempo, imagens e sons, seus meios de producao, e as industrias ou
artesanatos que as produzem. O cinema €, por natureza,
“audiovisual”; ele procede de “industrias do audiovisual”’. Todavia,
esse ndo é seu carater mais singular, nem o mais interessante. Do
ponto de vista tedrico, esse termo serviu mais para confundir. E a
teoria, a principio, se empenhou em contesta-lo e torna-lo claro
(AUMONT, 2003, p. 25-26).

Dessa forma, o audiovisual € um termo que abrange e podera abranger todas
as outras particularidades e extensdes que correspondem ao conjunto entre video e
som. Partindo de tal principio, o trabalho buscou estabelecer os vinculos existentes
entre os contextos das metodologias e didaticas pedagodgicas e como 0 componente
artistico audiovisual é inserido dentro dos espacos educacionais universitarios. Para
tanto, a pesquisa contou com a participacdo de professoras e alunas que fazem
parte do Curso em analise.

Ademais, e ca, — além de nossos proximos trés paragrafos — falarei
estritamente de maneira pessoal. Penso que algo que instigou essa pesquisa €
justamente o fato de, como ex-aluno do Curso de Pedagogia, ter podido participar,
em algumas boas ocasifes, de aulas com o uso dos artefatos audiovisuais por parte
dos professores. O que acabou por gerar, no corpo discente, distintas experiéncias
gue, gracas a contribuicdo de diversas participantes, se intentou conhecer e
explorar. E 6bvio que ndo existe uma maneira certa de se utilizar o audiovisual em
sala de aula, s6 que urge a necessidade de se alcancar uma percepcédo de que
existem maneiras outras que ndo diminuam ou empobrecam toda a gama de ofertas
e o potencial de possibilidades que podem ser engendradas com essa alianca entre
educacéo e o componente artistico cinematografico/audiovisual.

Embora ainda ndo fundamentado cientificamente, jA foram expostas as

predilecées pelo(s) objeto(s) de estudo em questdo — a pedagogia e o cinema.
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Como abordado inicialmente, antes mesmo de entender de fato o que seria
audiovisual, um gosto pelo cinema tomou-me. Tomado por ele, apenas me interessei
por desenvolvé-lo em outras esferas de andlises que ndo coadunassem com a
“‘mera” pratica de ser “apenas” espectador. Por isso, forcei-me aos estudos mais
cientificos da area cinematografica. Com o conhecimento de mundo obtido ao longo
de anos de interesse pela area em questado, resolvi vestir-me com outra manta: a de
pedagogo, a da pedagogia.

Com o acesso garantido ao universo académico, pude, por anos, sempre
manter-me ndo apenas como espectador dos materiais audiovisuais que eram
exibidos durante minha formacdo na graduacdo, mas, além disso, também manter-
me fiel a tal formacéo prévia que recebi antes, embora que nunca me foi titularizada.
Sempre que um material era exibido, isso, a sua maneira, fornecia-me elementos
para que, um dia, em uma ocasiao viavel, eu pudesse me dispor a investigar essas
praticas com outras Oticas, a partir de um plano mais geral: como ex-aluno do ja
referido Curso e também como alguém que sempre observou com atencao as aulas
mediadas pelos artefatos e ha quase duas décadas interessa-se pelas propriedades
mais subjetivas da linguagem cinematografica.

Conduziu-se uma investigacdo que buscou espraiar-se sobre as demandas
formativas mediadas pelas praticas audiovisuais. Contudo, e aqui volto a falar
rapidamente em foro intimo, o trabalho realizado n&do deixa de ser uma declaracéo
de amor para com duas das minhas principais esferas de formacédo: o Cinema (a
arte e a linguagem cinematografica — que atuou como a minha primeira instituicdo
formativa de carater sociocultural) e a Educacdo, que logrou para si ser a
representante da base formal, pedagdgica e académica de minha biografia. E a
ordem, quer queira eu ou nao, parece-me, por hora, e depois de certa reflexao,
assim melhor estagnar-se: cinema vindo antes, por conta do processo gestatorio
dele ter se situado em lugar primeiro em minha vida, com a educacao logo a seguir.
Quer-se apontar gue muito além de entretenimento, o cinema € linguagem, é arte e
pode ser pedagdégico. De tal modo que, assim como quaisquer outras areas de
formacédo, pululam teorias, métodos, escolas e cinematografias que ai estdo para
explicar conceitos e tecer explicacdes direcionadas aos "desentendidos”, numa
tentativa de escolarizar as/os que por essa area resolverem adentrar ou por ela

desejem aventurarem-se.
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A pesquisa aqui apresentada objetivou pela andlise e a consequente
percepcao dos elementos que rodeiam o uso dos materiais audiovisuais por parte de
docentes e discentes da Faculdade de Educacdo da UERN e a consequente
atribuicdo de sentidos por conta do uso, buscando ainda fazer apontamentos, tecer
reflexbes e elencar os motivos e as escolhas para o uso dos materiais e, existindo,
as contradicOes entre a proposta pensada pelas docentes, o uso feito em sala de
aula e a conclusao alcancada pelas discentes e docentes, quaisquer que elas sejam.

Como a pesquisa intentou subsidiar-se de elementos que permitiram uma
melhor compreensédo acerca de como ocorre a parceira pedagogia-cinema, seria
danoso a pesquisa se se tivesse afirmado que cabe ao corpo docente a tentativa de
regularizar os usos dos artefatos audiovisuais em suas aulas. Porém, no caso da
Educacado, essa sim, carece tecer autocriticas que reflitam sobre suas proprias
praticas quando do uso, a fim de realizar reparos quanto ao manejo do artefato pelos
docentes. Com tal pensamento, se buscou néo recriar e refazer olhares para com o
audiovisual em sua parceria com o0 bindmio ensino-aprendizagem e a educacéao,
mas apontar que se essa parceria até hoje pode ter sido problematica e insuficiente,
essa pesquisa — que nao visa ser um manual de como conduzir esse trabalho daqui
para frente — anseia por facilitar a busca e o achado de Gticas criticas na labuta em
conjunto que se tenta realizar com estes dois campos: o educacional e o da
linguagem cinematografica.

Diante da percepcdo de tantas ocorréncias audiovisuais no processo
formativo da graduacdo em Pedagogia da FE, aliado ainda ao deleitar-se sobre o
tema desta dissertacdo e com a propria pesquisa — que demandou, exigiu e careceu
de maior aprofundamento tedrico — houve um fomento essencial e a mais para
abordar esta parceria que acontece, mas que a naturalidade de seu acontecimento,
por vezes, é apenas mecanica e material. A investigacdo, entdo, se deteve em
perceber 0s pressupostos outros que estdo inseridos antes, durante e depois da
parceria.

Para dar substancia ao texto, foi seminal que se pudesse contar com alguns
tedricos e tedricas que ilustrassem os caminhos pelos quais a pesquisa seguiu. A
dissertacdo divide-se em quatro capitulos. No primeiro, o metodolégico, contou-se
com o aporte tedrico que amparou os escritos de: Bauer & Gaskell (2002), Bogdan &
Biklen (1994), Gil (1999), Gonzalez Rey (2010), Prodanov & Freitas (2013),

Richardson (2012) e Strauss (2008). Todos estes foram necessarios para a
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preparacdo metodoldgica e o fomento cientifico dessa pesquisa. Especificando um
pouco mais, cabe dizer que autores como Martin Bauer & George Gaskell foram de
suma importancia por tratarem ndo apenas da pesquisa qualitativa, que é o caso
dessa dissertacdo, mas também dos contextos de tal pesquisa onde figuram os
elementos da imagem e do som, 0 que permitiu investir com mais seguranca nas
analises perpetradas no decorrer textual.

Como a dissertacdo caminhou por duas vertentes de andlise — a da
pedagogia e a do cinema —, entendeu-se que, antes mesmo de trazer as(os)
analistas que dessem conta do trabalho em conjunto das duas areas, foi preciso
situacionar alguns elementos que fazem parte do universo audiovisual, como é o
caso do capitulo 2 do texto, onde se abriu espaco para uma velha discussdo, mas
gue ndo é, comumente, posta a luz dos debates educacionais (ou mesmo nos
artisticos): o cinema enquanto arte, e ndo apenas (e ndo que também n&o o seja)
um mero canal de ou via para o entretenimento.

Sendo assim, foi importante que determinados autores ajudassem a melhor
se compreender o fendmeno cinematografico. Aumont (2003), Araudjo (2003),
Bargala (2008) e Bernardet (1980), no que tange ao exposto, vieram para subsidiar
com distintos aspectos e elementos para uma compreensado mais abrangente dos
artefatos audiovisuais. Além dos supracitados, discorreu-se também mediado pelos
suportes cientificos de tedricos que ja haviam escrito sobre a questdo audiovisual
aliada a educacéo, como foi o caso de Duarte (2002), Fantin (2007), Leandro (2007),
Medeiros (2016), Miranda, Coppola e Rigotti (2005), Napolitano (2003) e Nova
(2003).

Dando prosseguimento lastro tedrico, no terceiro capitulo, as contribui¢cdes de
Morin (2002), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004), Garcia (1999), Leandro (2001),
Ellsworth (2001), Kellner (2001) e Turner (1997) embasaram essa compreensao
abarcadamente pedagdgica que tratou das vantagens e entraves da utilizacdo dos
artefatos audiovisuais pela pedagogia, pela educacdo. Somou-se a isto, entéo,
alguns prognésticos realizados que foram feitos para procurar entender alguns
iminentes percal¢cos que a parceria analisada corre nos tempos atuais de confusao
politica nacional.

Por fim, o capitulo final contou com as contribui¢cdes de cinco participantes —
duas professoras e trés alunas —, que, a partir de entrevistas, permitiram novos

entendimentos de como tém acontecido as aulas do Curso de Pedagogia da
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Faculdade de Educagédo sob o manto dos artefatos audiovisuais. Os depoimentos
permitiram um olhar mais minucioso e pontuado de saberes sobre os meandros de
como vem acontecendo essa parceria.

Assim, e na tentativa de investigar a atuacdo das areas em conjunto,
recorreu-se ao que cinco pessoas tinham a dizer: as professoras Marcia Betania e
Eliana Filgueira, e trés alunas: Sara Freire, Thalita Menezes e Jéssica Marina. A
partir de conversacdes estabelecidas com elas, foi possivel ter no¢bes mais cruas e
ao mesmo tempo mais proximas das areas de pesquisa atuando de forma conjunta.

Além dos pressupostos acima, espera-se ainda que o tema atual possibilite,
de certa maneira, vindouras contribuicdes para uma revisitacdo de préticas
costumeiras e possivelmente calejadas do ato de ensinar através da utilizacado de
outros mecanismos além dos ja usuais — o professor a falar e falar e que, em alguns
casos, fala para um publico que n&o Ihe fornece a devida atencao, os alunos que la
estdo, mas que se desconcentram do rumo das explicagcdes com facilidade, ou ainda
gue nao interagem por um sem-fim de razdes, as atividades de sempre para serem

cumpridas e assim por diante.
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CAPITULO 1: DA METODOLOGIA

A introducao da dissertacdo ja expbs como se deu a chegada até o objeto de
estudo que foi trabalhado. Em decorréncia, aqui, 0 que se desenrolou serviu para
que fosse possivel ter no¢cdes mais agudas acerca do escopo teorico e cientifico
deste trabalho, permitindo entdo uma abrangéncia maior dos caminhos tragados e
entdo tomados para o desenvolvimento da pesquisa. Assim, de forma a estruturar o
corpo tedrico da dissertacdo, sera preciso que se voltem os olhares e aten¢des para
0S seguintes pontos: o0 aporte tedrico da pesquisa e 0S pressupostos tedrico-
metodologicos da mesma, assim como tudo que pode ser inserido nessas
abordagens e nessa investigacdo: o problema central que conduz e estimula a
pesquisa, seus objetivos, a sua natureza e a estratégia do levantamento de
informagdes a partir da realizacéo de entrevistas.

Os caminhos que foram percorridos ao se tentar estudar o objeto desta
pesquisa passaram por alguns eixos principais: o pensamento e a elaboracdo de um
problema norteador, e que causasse a aflicdo inicial e motivasse a reflexdo sobre
como a dissertacdo poderia ser desenvolvida e o elencar dos objetivos, geral e
especificos, tal como a busca pelas respostas de suas indagagfes. Tudo isso em
constante consonancia: os objetivos especificos tentando trazer elementos para
responderem a si proprios e permitirem o alcance do objetivo geral, e este, além de
se responder e tentar seu alcance, reportou-se ao problema da pesquisa, que estava
intrinsecamente ligada aos préoprios objetos de analises: a pedagogia e os artefatos
audiovisuais.

Foram em dimensdes como a educacional, a cultural e a politica que esta
pesquisa buscou se inserir quando esteve tratando do seu objeto, pois, se a
dimensao cultural esta inexoravelmente ligada ao artefato audiovisual, a discussao
sobre a prética pedagdgica que este artefato suscita atingiu o campo das dimensdes
politicas que foram abordadas, por exemplo, no terceiro capitulo da dissertacao.

Ao se analisar o componente audiovisual, referéncias para que se escrevesse
sobre ele e se tecessem andlises do artefato por variadas vertentes ndo foram
escassas. No entanto, ao atrelar o audiovisual e a educacdo em um contexto
deveras especifico, como € o caso desta dissertacdo, carece-se, assim, de um outro
perfil e agenda de trabalho. O perfil € da investigacdo a qual se propds: analisar o

uso por parte das professoras e alunas dos artefatos audiovisuais na graduagcdo em
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Pedagogia da UERN. Para a agenda de trabalho, para entender como se déao e se
atribuem os sentidos tanto para as professoras, como para as alunas, entendeu-se

gue se deveria ir ao encontro das mesmas: discentes e docentes.

1.1. Aporte tedrico e pressupostos metodoldgicos

O problema da dissertacao foi que tendo a nogédo que a exibicdo de obras
audiovisuais € uma prética costumeira na Faculdade de Educacdo da UERN, como
professoras e alunas do Curso de Pedagogia fazem uso dos artefatos audiovisuais e
0 que esse uso significa para elas no que tange a sua contribuicdo para as aulas e
para a formacao pedagogica?

Intencionando cobrir certa gama de aspectos que podem fazer parte e surgir
guando das aulas mediadas por filmes, abriu-se um espaco para, no escopo geral
da dissertacdo, investigar alguns outros aspectos durante as entrevistas. S&o
elementos que podem passar, muitas vezes, em um ato mecanico de “somente” se
assistir aos videos despercebidos, mas que, a depender da forma como se inserem
nos contextos das aulas, podem interferir (in)diretamente quando dos atos da
parceria entre educacdo e cinema. Ou ainda na experiéncia pedagogica do ensino-
aprendizagem, como: se a aparelhagem para exibicdo era propicia; se havia
condicBes adequadas de visualizacao e/ou audicdo do que era exibido; se o meio de
visualizacdo atinge todas(os) da sala; se o material foi mostrado na integra e sem
interrupcdo da experiéncia; se 0 UusO ndo é meramente um recurso de
preenchimento de tempo; como 0 uso se amarra com a disciplina ministrada ou
assuntos debatidos e que contribuicbes sdo deixadas pela parceria entre cinema e
educacédo no contexto pedagoégico de sua utilizacdo pelos docentes da Faculdade de
Educacdo da UERN?

Com o problema colocado, outras vertentes de raciocinio logo se abriram para
gue fosse possivel exercitar o pensar mais afunilado sobre para onde se gostaria de
Se seguir com a pesquisa, e que meios e objetivos subsidiariam no avancar textual.
Com vias de atender ao problema e fazer a ponte com o0s objetivos especificos, o
objetivo geral passou a ser o de analisar como alunas e professoras entendem a
utilizacdo dos componentes audiovisuais e como estes atuam para a/na formacao

das alunas do Curso de graduacao da Faculdade de Educacéo.
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E para fazer referéncia direta ao objetivo geral, os objetivos especificos séo:
1. Atentar para como as docentes e as discentes usam e entendem o trabalho com o
artefato audiovisual em sala de aula na dinamica ensino-aprendizagem; 2. Analisar
como as alunas compreendem a experiéncia cinematografico-pedagdgica para sua
formacdo; 3. Perceber se o uso é munido das condi¢cdes necessérias para sua
propria exibicdo.

Feita a elucidacdo acerca do objeto desta pesquisa, assim como sobre os
objetivos geral e especificos elencados, e na necessidade de municiar a pesquisa
dentro de um escopo tedérico que permitisse sua prépria conducao e o didlogo com o
objeto e o0 consequente alcance dos objetivos geral e especifico, foram pensadas
guais abordagens teodrico-metodoldgicas poderiam aparecer e subsidiar a escrita
para, na intencdo de abarcar os objetos, tentar municiar o texto com os elementos
basilares das discussfes propostas.

Antes da juncéo dos objetos, careceu-se de uma abordagem que investigasse
a poténcia do audiovisual por si s6 e, sé depois, foi permitido, jA no decorrer dos
escritos, a sua posterior anexacdo ao campo da educacdo. Neste sentido, para
conceituar e elaborar mais detalhadamente sobre o artefato audiovisual, tedricos
como Aumont (2003), Betton (1987) e Costa (2003) se fizeram presentes para
elucidarem mais a esse respeito.

Da mesma forma, antes de “receber” o audiovisual nas salas universitarias da
FE, a Educacéo precisa também ser contextualizada na tentativa de se compreender
como a Pedagogia e a pedagogia da sala de aula entendem e utilizam de outros
campos em meio aos seus dominios. No que tange ao campo pedagogico, é preciso
entender como se da o trabalho do curriculo aliado ao conceito de cultura. Para
tanto, Moreira (2007) isso facilitou. Além dele, para se trabalhar a questdo da
formacédo de professores, Freire (1996) foi utilizado.

Tendo pensado os dois campos em separado, pensa-los juntos, entéo, foi o
passo a se seguir posteriormente. Refletir acerca da parceria entre o artefato
audiovisual e a didatica da sala de aula ndo seria tarefa das mais faceis se ja nao
houvesse autores precedendo esta dissertacdo. Neste sentido, a pesquisa se
reportou aos nomes de Belloni (2009), Bergala (2008), Duarte (2002), Medeiros
(2016) e Napolitano (2003).

Na busca da exploragdo dos possiveis meandros que compfdem e ajudam a

formar desde o raciocinio do professor que utiliza o audiovisual em sua disciplina até
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a percepcdo dele e dos alunos que sdo colocados na condicdo de
espectador/apreciador e posterior debatedor dos filmes escolhidos para serem
vistos, as discussdes e questbes dessa dissertacdo foram engendradas através de
uma abordagem qualitativa. Por se acreditar que a abordagem qualitativa néo
engessa, enumera e engaveta dados, pensamentos e possibilidades, é que ela foi
escolhida.

Da necessidade de se fazer presente no local do acontecimento do objeto a
ser estudado, Gonzalez Rey (2010) explica a importancia do fator de imersdao do
pesquisador no espaco de trabalho/investigacdo. Diante disto, o proprio leit motiv
pessoal da pesquisa corrobora e d4 margem a essa necessidade que o autor explica
de se fazer presente no espaco de atuacdo investigativa. Ja se havia tido, até
mesmo pela formalidade dos passos e da trajetoria académica do pesquisador, uma
insercdo no meio investigado. E que voltou a acontecer durante os momentos de
entrevistas.

E sobre o processo de analise qualitativa em si, assim afirmam Bogdan &
Biklen (1994): “A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir
uma pista [...]". E, para reforcar, Bogdan & Biklen (1994) esclarecem que o
investigador qualitativo precisa se fazer presente para que possa entender o
contexto do objeto de estudo, presenciando sua prépria ocorréncia. E mesmo com o

investigador se fazendo presente, os teoricos afirmam:

Investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva. N&o recolhem dados ou provas com o objetivo de
confirmar ou infirmar hipéteses construidas previamente; ao invés
disso, as abstragbes sdo construidas a medida que os dados
particulares que foram recolhidos se vao agrupando (BOGDAN &
BIKLEN, 1994, p. 50).

Como a dissertacdo envolve dois universos que se cruzam, educacdo e a
linguagem audiovisual, o cuidado para ndo apontar resolucdées ou lancar hipéteses
precisou ser redobrado. O proprio cruzamento dos universos, de certa forma, &
mecanico. O uso do cinema pela pedagogia por si sO representa um dos passos
desse cruzamento. Relembrando o objetivo geral, ele intenta saber ndo apenas
sobre o uso de um universo pelo outro (que seria esse 0 passo um, esse ato

mecanico e objetivo), mas o que gera e é gerado apos tal uso. O que fica, o que é
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entendido, 0 que surge, 0 que se aprende, se apreende e 0 que se leva desta
parceria, que seria a etapa seguinte ao uso.

Nesta mesma perspectiva, quanto a natureza da pesquisa, por se propor a
investigar as especificidades da parceria e as suas consequentes aplicacfes, ela
nao poderia ser outra que ndo fosse o de uma pesquisa cuja investigacéo fosse a
exploratoria, visto que este trabalho, seguindo e segundo a légica de Prodanov &
Freitas (2013), objetivou gestar alguns novos conhecimentos que poderdo ser
(re)utilizados em futuras praticas docentes ndo apenas da graduacdo da FE, mas
gue tendem a possibilitar um melhor empreendimento de acdes educativas das
docentes que contribuiram com a dissertacao.

Fosse diferente do exposto, ter-se-ia, no minimo, uma incoeréncia em algum
momento do percurso metodologico. Quer dizer, caso se lidasse com um objeto que
pode fomentar certa gama de entendimentos mdultiplos e distintos e, ao analisar os
proponentes da parceria, apenas se atirasse fatos, dados e escritos ao |éu, sem que
antes se trabalhe e se concatenasse cada um destes em um esquema que lograsse
justamente o agrupamento destas percepcfes em algo que permitisse uma analise
com um viés mais micro do(s) objeto(s), esta dissertacdo certamente estaria
disforme e desequilibrada entre sua forma e conteudo.

Em Gil (1999), que traz uma elucidacdo basica sobre o que vem a ser uma
pesquisa qualitativa de base exploratoria, torna-se 6bvio que o caminho para dar
continuidade a investigacdo teria que passar por ai, ja que ele afirma que tal
pesquisa suscita o desenvolvimento, o esclarecimento e a modificacdo de conceitos
e ideias.

Como esta dissertacdo intenciona analisar o uso do audiovisual por parte das
professoras e alunas na graduagcdo em Pedagogia da FE, além dos sentidos que as
mesmas atribuem aos mais diversificados usos, as variaveis que foram surgindo
acabaram por formarem e estabeleceram a si préprias. Concordando com Gil,
Richardson (2012) ainda acrescenta que a pesquisa exploratéria objetiva encontrar a
relacdo entre fenbmenos, como € o caso desta dissertacdo, que pretende entender
como se da a relacdo entre os campos da educacdo e o do cinemal/linguagem
audiovisual.

Durante a elaboracdo deste ponto, algumas questdes quanto a especificagdo
e delimitacdo surgiram. N&o se era possivel, a0 menos com exatiddo e sem arestas

ou frestas para duvidas quaisquer que fossem, delimitar bem o tipo da pesquisa
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gualitativa que aqui se trabalhava. Todavia, ao se ler as explicacdes de Gil (1999),
guando ele aborda as pesquisas descritivas, exploratdrias e explicativas, € que ficou
mais claro o teor (ou teores) da(s) duvida(s). A pesquisa conseguia, mesmo que sem
se caracterizar completamente, tocar nas superficies umas das outras. Desse modo,
para especificar ainda mais sobre o enquadramento deste trabalho em uma
pesquisa exploratéria, vejamos o que Gil explica sobre o carater de pesquisa

exploratoria:

Pesquisas exploratérias sdo desenvolvidas com o objetivo de
proporcionar visdo geral, de tipo aproximativo, acerca de
determinado fato. Este tipo de pesquisa € realizado especialmente
guando o tema escolhido é pouco explorado e torna-se dificil sobre
ele formular hipéteses precisas e operacionalizaveis (1999, p. 43).

Justamente partindo da ideia da pouca exploracéo do tema listado pelo autor,
€ que se percebeu, de fato, e ao posicionar olhares mais atentos ao bindbmio cinema-
educacédo, que ha uma caréncia de trabalhos na propria Faculdade de Educacédo da
UERN sobre estes campos agindo em conjunto. Ja houve, em diversas ocasioes, a
pratica do uso de um campo pelo outro, contudo, percebeu-se uma caréncia de
reflexfes tedricas e um espraiamento académico sobre tal parceria.

Sobre a entrevista como instrumento de levantamento de informacdes,
autores como Gil (1999), Bogdan & Bliken (1994), Richardson (2012) e Bauer &
Gaskell (2002) sédo praticamente uniformes ao afirmarem que a entrevista € uma
etapa que serve para a desmistificacdo de ideias, estreitamento de lagcos entre o
pesquisador e o(s) participante(s) e € um método bastante utilizado para a coleta de
dados de nas ciéncias sociais e humanas.

Embora a intencdo tenha sido a de realizar uma entrevista estruturada, ou
seja, com questdes que fossem fechadas, ndo permitindo outras perguntas, e ainda
a somar com elas, se tivessem 0s questionamentos complementares, nos
entremeios das entrevistas, e de forma inesperada, algumas respostas suscitaram
novas perguntas. De tal forma que oportunidades de encaixar outras perguntas nao
programadas acabaram sendo erigidas — o que, pela légica, desviou o plano
original de se trabalhar com entrevistas estruturadas e deslocou esse eixo tedrico
para o uso de entrevistas semiestruturadas. Sdo nestas Ultimas que, conforme
Silveira e Gerhardt (2009):
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O pesquisador organiza conjunto de questdes (roteiro) sobre o tema
gue esta sendo estudado, mas permite, e as vezes até incentiva, que
0 entrevistado fale livremente sobre assuntos que vao surgindo como
desdobramentos do tema principal (p. 72).

A forma como essa mudanca aconteceu aponta para o fato de que as
questdes iniciais tinham sua razdo primaria de existir, no entanto, na prépria
constatacdo de que o que estava sendo falado e respondido merecia uma
continuidade de raciocinio por parte das participantes, adequou-se 0 pensamento
inicial ao semblante te6rico que melhor se encaixasse nos momentos de realizacédo
das perguntas, propondo e realizando essa adequacao teodrico-metodolégica na

maneira de conducao das entrevistas.

1.2. Das entrevistas: o inicio

Bauer & Gaskell (2002, p. 65), sobre o processo de escolha por uma
entrevista de base qualitativa, afirmam que ela “[...] fornece os dados basicos para o
desenvolvimento e a compreensdo das relagcdes entre os atores sociais e sua
situacado”. Ora, como se buscou entender, do ponto de vista de uma analise que
explorasse os meandros da parceria, 0 que tiveram a contribuir, justamente as
pessoas que dela fizeram uso, a entrevista, desde 0os momentos primarios da
pesquisa, sempre pareceu ser um caminho elementar para se seguir. Ainda para os
autores, objetiva-se, com ela “[...] uma compreensdo detalhada das crencas,
atitudes, valores e motivaces, em relagcdo aos comportamentos das pessoas em
contextos sociais especificos” (2003, p. 65).

No rol das discentes, trés alunas foram escolhidas. Os critérios de escolha
foram relativamente simples. No caso delas, se tentou escolher ao menos uma aluna
gue recém tivesse iniciado a graduacao, como foi o caso de Sara, do segundo
periodo. A segunda aluna deveria ter alcancado e/ou concluido ao menos cinquenta
porcento da graduacdo, como foi o0 caso da discente Marina, que encontrava-se, no
pensar inicial da dissertagcdo, no quinto periodo do Curso. Por fim, dando
prosseguimento ao trajeto temporal elaborado, Thalita, estudante do oitavo e ultimo
periodo do Curso, foi também ouvida.

Para efeitos de uma melhor dinamizacéo textual, € preciso que c& se adiante

uma informacdo que so6 reverberard no quarto e Ultimo capitulo dissertativo. Refere-
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se a algo que, caso tivesse sido permitido, imporia um ciclo de repeticdes que, para
efeitos de uma melhor transi¢éo textual, se procurou evitar: a informacgéo verbal. Ao
citar qualquer uma das cinco participantes da pesquisa, a ABNT (2002, p. 2-3)
recomenda que, em casos de comunicagdes que tenham sido efetuadas por meio de
gravadores de voz, coloque-se, apds 0 nome das participantes, e entre parénteses,
a expressao informacédo verbal. Apds isso, a ABNT explica que uma nota de rodapé
devera conter tudo que for relativo aos dados que foram obtidos por esse meio de
comunicacao.

Os periodos em questdo — segundo, quinto e oitavo — foram escolhidos por
possibilitarem uma abrangéncia mais global de toda a graduacdo do Curso de
Pedagogia da UERN. Assim, escolheu-se uma aluna que ja tivesse saido do
primeiro periodo, outra que tivesse cumprido cerca (ou um pouco mais) de 50% da
graduacéo e, por fim, uma ultima que estivesse prestes a finalizar o Curso.

No caso das docentes, os critérios de escolha foram menos rigidos. N&o
existiu uma necessidade de que elas lecionassem em periodos especificos do Curso
de Pedagogia. O que se buscou, porém, foi apenas que as pessoas escolhidas ja
tivessem trabalhado alguma vez com artefatos audiovisuais. Sendo assim, tendo tido
trabalhado por poucas ou em varias ocasioes com filmes, o que realmente importou
foram as possibilidades do que se poderia extrair das experiéncias do(s) uso(s) por
partes das professoras participantes.

Apés escolher as participantes, pensou-se no leque de perguntas que seriam
feitas. Para tanto, obviamente, as perguntas deveriam fazer jus aos objetivos da
dissertacdo. Suas elaboracdes, ao considerar que a pesquisa envolvia aspectos das
ordens técnicas, estruturais, pessoais e culturais, precisaram contar com uma
abrangéncia que, ao mesmo fosse global para abarcar tais consideracdes e, nao
menos, fossem questionamentos de cunhos particulares, visto que se tentava
entender os pormenores das vivéncias das participantes. Embora sempre tenha
existido como guia a busca pela centralidade do problema, objetivando seu alcance,
o fortalecimento do trabalho deu-se, também, na tentativa de frisar os fendmenos em
paralelo ao objetivo central, as dividas e questionamentos mais especificos e ja
anteriormente relatados. Para tanto, cabe trazer o que afirmam Strauss & Corbin
(2008), que, ao falarem das possibilidades de ir se respondendo a questéo central

de uma pesquisa e 0 que, na busca pela resposta central vao surgindo, ainda, de
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guestionamentos, ou mesmo de outras esferas de analises que podem ajudar a

compreender o objetivo geral buscado, dizem:

Entre as sutilezas da relacdo pergunta e resposta, duas sé&o
especialmente relevantes [...] A primeira é que diferentes perguntas
e questdes surgem em diferentes pontos da investigacdo. No
comeco, por exemplo, o pesquisador pode estar muito preocupado,
ou mesmo perplexo, com a localizacdo do foco apropriado da
investigacdo, ou seja, sobre qual € o fenbmeno central (problema)
nesta area de pesquisa. Depois que isso é determinado, havera
muitas outras questdes especificas sobre o fenbmeno e como ele se
relaciona com os fatos e o0s acontecimentos que estdo sendo
observados. Bem mais adiante, uma questdo importante pode ser
como integrar todas as ideias de alguém sobre os dados em uma
formulacdo tedrica coerente. Mesmo quando isso se torna claro,
diversos detalhes podem exigir esclarecimentos adicionais, com
perguntas e respostas especificas se desenvolvendo em torno
desses detalhes (2008, p. 42).

Diante dessas sutilezas elencadas pelos autores, no processo de elaboragéao
das questdes, visou-se o0 entendimento mais profundo e global dos dois campos de
analises (educacao e seu trabalho com o audiovisual). Ao objetivo geral, se procurou
somar questdes coadjuvantes e paralelas que facilitassem esse entendimento mais
‘completo”. Afora o exposto, como sao participantes com distintos papéis na
maquinaria da sala de aula, as perguntas dos discentes eram, em grande parte,
diferentes das perguntas realizadas com as docentes.

Tendo seguido os parametros elencados para poder descobrir e encontrar
guem seriam as entrevistadas, feito entdo foram os convites para todas. O aceite foi
unanime e, a partir dele, foram redigidos os documentos de autorizacdo para
coleta/uso de seus nomes e posterior divulgacdo quando da escrita da dissertacao.
Passada essa etapa, era 0 momento de elaboracdo das perguntas para os dois
grupos da pesquisa. Foram dez as perguntas principais lancadas as alunas e
professoras.

Em posse dos questionamentos, o processo ulterior foi o da realizacéo
operacional das entrevistas. Nao dispondo de gravador profissional, mas dispondo
de uma boa gama de aplicativos para smartphone que realizariam o0 mesmo
trabalho, foi preciso apenas pensar nas mais adequadas condicbes de ambiente
para o feitio das perguntas e recebimento das respostas. A questdo da procura por

um ambiente e horario propicios para obtencdo dos audios nédo foi um fator de receio
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pelo aplicativo do smartphone n&o conseguir dar conta do apanhado das vozes.
Longe disso. Ou melhor, anterior a isso.

Na verdade, o percurso até chegar ao momento da captacdo dos audios foi
estruturado de forma a: 1. Mediante a falta de tempo habil para a transcricao
tradicional das entrevistas, ou seja, caneta/lapis-papel ou computador
desktop/notebook; 2. Pensou-se na possibilidade de tentar algo ndo comum no
ambito da Faculdade de Educacdo: a transcricdo digital/virtual dos audios
diretamente para a tela do computador/notebook. E de praxe, normalmente, que as
transcricbes sejam realizadas de maneira manual.

De tal maneira arquitetada para acontecer, restava entdo apenas escolher os
horarios e locais mais interessantes e que ndo permitissem que elementos externos
fabricassem ruidos que porventura pudessem ser acrescidos aos audios das
entrevistas. Um aplicativo espanhol para smartphone foi escolhido para fazer a
coleta de vozes. Seu nome é Grabadora de Voz, criado por Jaris Mezza Cantillo,

morador de Bogota e aluno da Universidade de Rosario.

1.3. Das entrevistas: o meio

Como eram dez perguntas para cada grupo de participantes, decidiu-se por
realizar gravacoes em bloco. Assim, haveria menos riscos de acontecerem
interrupcdes que prejudicassem a qualidade da gravacao ou outros pormenores que
dificultassem a transcricdo digital. Sendo assim, cada gravacdo comportou duas
perguntas e as subsequentes duas respostas. Para os casos de questionamentos
complementares, eles foram feitos e alguns blocos contaram com trés perguntas e
respostas. A cada uma das pessoas entrevistadas, explicou-se como se daria o
formato das entrevistas.

Diante da explicacdo acerca do formato das entrevistas, outra coisa, porém,
foi também previamente anunciada antes da realizacdo das perguntas. A palavra
“artefato” e porque ela serviria para designar tudo e qualquer coisa que envolvesse
as particularidades do audiovisual e de sua maquinaria de projecdo. Como € uma
palavra que circunda a dissertacdo e, mais ainda, esta, como pode ser visto
anteriormente, na propria elaboracdo das perguntas, se chegou a conclusdo que
seria justo introduzir a razdo do termo/palavra artefato. Foi-lhes dito o basico:

cinema é arte, € uma linguagem e possui uma historia mais que centenaria. Desse
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modo, por ser uma das artes, e até melhor encaixada no vocabulério popular como
“a sétima arte”, estabeleceu-se que para fazer jus a tal campo artistico, o ideal seria
evitar dizeres como “ferramenta”, “recurso”, “suporte” e afins, ja que ha, sim, uma
parceria ndo formalizada entre cinema e educacdo, mas ndo necessariamente o
cinema € um objeto ou apenas mais um item da sala de aula como a lousa, o
guadro, um pincel, etc.

Cabe ainda uma observacéo. Embora a deciséo tenha sido justamente evitar
0 uso dessas palavras para tratar sobre o audiovisual, ndo haveria (como nao
houve) nenhum tipo de problema ou intervencdo quando, por algum acaso, as
entrevistadas referissem-se ao audiovisual como uma ferramenta ou recurso, por
exemplo.

Em relacdo as alunas, pelo fato delas se encontrarem pela Faculdade de
Educacao todos os dias (algumas vezes, em turnos subsequentes de um mesmo
dia), as entrevistas logo foram realizadas. Com as professoras, suas agendas eram
mais restritas. As entrevistas ocorreram com mais negociacdes de horarios e
oportunidades. Para conseguir conversar com as docentes, 0 processo de
negociacao chegou a durar até semanas, visto que, para cada entrevista, baseado
no tempo de respostas das alunas, a média por entrevista acabou sendo de pelo
menos meia hora com cada uma. Sendo assim, era preciso encontrar as docentes
em horéarios que estivessem situados antes ou apos suas aulas, ja que o tempo de
intervalo entre elas seria insuficiente para a preparacéo, explicacdo de como seriam
as etapas, a realizacdo da entrevista em si e 0s provaveis imprevistos que
atrapalhassem a captacao das falas.

A primeira das professoras entrevistadas foi Marcia Betania, que ministra as
aulas da disciplina Pesquisa Educacional. Logo depois, a professora seguinte foi
Eliana Filgueira, essa responsavel pelas disciplinas Fundamentos Socioeconémicos
da Educacéo, Gestdo dos Processos Educativos e Sociologia da Educagcdo. Ambas,
obviamente, trabalharam ou ainda costumam e seguirdo trabalhando com os
artefatos audiovisuais em suas disciplinas. Tendo coletado as gravacdes de cinco
pessoas, deu-se por encerrada a etapa das entrevistas, restando ainda a transcricdo

digital.

1.4. Das entrevistas: o fim
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Nesta etapa, foi uma incognita se se partiria para a transcricdo analdgica ou
digital. O ideal e mais interessante, como ja explicado, era se conseguir realizar todo
0 processo da maneira digital. O tempo era escasso e a quantidade de laudas de
transcricdes ultrapassou as vinte. Assim, de posse de todos os audios, necessitou-
se em seguida achar um programa para computador que realizasse as transcricdes
digitais.

Em média, foram de cinco a sete audios por entrevista. Buscou-se o melhor
dos programas que pudesse fazer o trabalho. Nao foi possivel, no entanto, através
dos programas testados, realizar o que se esperava. Uma tentativa Ultima foi a de
testar algum sitio que realizasse as transcricdes digitais online. Com o Speech
Notes®, enfim, a transcricéo digital aconteceu. De uso simples, tudo referente ao que
se necessitava fazer era realizado em apenas uma tela e com poucos icones
disponiveis — tornando toda a labuta em algo minimalista —, o que facilitou os
feitos.

A aplicacdo néo era perfeita. Eventualmente, nomes proprios precisavam ser
tornados em nomes proprios, pelo fato que ndo competia ao Speech Notes a
obrigacdo de saber o que era e 0 que nao era nome proprio. Afora isso, algumas
palavras, a depender da velocidade da fala de quem perguntava ou respondia, eram
transcritas de formas diversas: geravam palavras distintas, mas com prondncias um
tanto similares ao que deveria ser. A pontuacao também precisou ser melhorada ou
mesmo acrescida.

No mais, ainda sobre o processo de aplicacdo das transcricdes, € preciso
dizer que ndo se pensou em se ter uma transcricdo em absoluto de cada pormenor
das falas, das pausas entre as falas, etc. Para Bauer & Gaskell (2002), a
“transcricdo completa de uma analise de conversagdo pode incluir climax,
sonoridade, ritmo, respiragcdées audiveis e cronometragem (p. 275)”. Para efeitos de
otimizacdo temporal, evitou-se esse tipo de mecanica na hora da transposicéo vocal
para o digital e, por fim, para o texto em si. A vista disso, optou-se por uma
transcricao mais “limpa” daquilo que foi respondido.

Com todas as entrevistas transcritas, restava filtrar quais as respostas de
todas as pessoas selecionadas entrariam no texto. Ainda assim, pela liberdade de

fala que foi concedida as participantes e pelo tempo ilimitado para falarem, algumas

! https://speechnotes.co/pt/
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respostas acabaram saindo da centralidade dos questionamentos. ISso posto,
aplicou-se, quando dos momentos de transposi¢cao do que dito em entrevistas para o
gue veio a estar no texto, um processo de analise dos dados (AIRES, 2015) que
auxiliou na filtragem propriedades das informagdes que objetivavam uma integragao
na(s) teoria(s).

Com essa configuragdo, aconteceu de algumas respostas sofrerem
supressdes para que nao se distanciasse muito do que se objetivou. Ademais, em
alguns casos, certas respostas alongaram-se ao ponto de, mesmo que sem
intencdo, abordarem previamente o0s topicos que viriam a ser parte do rol de
perguntas subsequentes, e que, sendo previamente tratadas, levaram a eliminacéo
de algumas poucas questdes. Ademais, como o tempo para a realizacdo das acoes
empiricas nao foi longo, se fez necessario um grupo compacto de participantes na
pesquisa.

Tendo em vista que o enfoque residiu em grande parte nas percepcdes das
alunas, com elas, e para facilitar a leitura e a analise, as questbes produzidas e
destinadas a elas foram alocadas em blocos tematicos. Assim, estabeleceu-se um
agrupamento das perguntas na tentativa de se produzir uma sistematica de analises
com inicio, meio e fim em cada um desses blocos.

A intencdo desses esquemas foi de subdividir as questbes para encadear
uma sequéncia progressiva ndo apenas de ordem de a¢les, mas originar uma linha
de raciocinio que pudesse esclarecer sobre os contextos de vida das alunas pré-
durante-pos universidade. Dessa forma, apresenta-se agora 0s blocos tematicos
oriundos das falas mais pertinentes e as questdes correspondentes a cada um

deles:

A VIDA PESSOAL E O AUDIOVISUAL: EXCERTOS

1. Costumar ver filmes? Com que frequéncia?

2. O que é audiovisual para vocé?
PERGUNTA COMPLEMENTAR: e o0 que nao € audiovisual para vocé?
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3. Antes do espaco académico, ja havia conseguido debater de maneira
mais profunda sobre algum filme/documentario visto?
PERGUNTA COMPLEMENTAR: tais debates ajudaram com que suas
analises na faculdade tivessem um escopo/alcance maior?

Na tentativa de oportunizar com que se fossem conhecidos previamente o
guanto as alunas entrevistadas tinham de aproximagdo com a cultura
cinematografica, as entrevistas trataram de saber como as mesmas avaliavam o que
era audiovisual, se elas costumavam ver filmes e o0 quanto ou como conversas
informais ou debates mais formalizados ajudaram-nas quando era a universidade,
no caso, o Curso de graduacdo em Pedagogia da UERN, que suscitava tais
conversas e/ou debates.

Enquadrando essas trés perguntas que ligam os artefatos audiovisuais as
vidas pessoais das alunas, as primeiras interrogativas buscavam realizar pequenas
introducdes sobre o tema no sentido de entender melhor qual o papel do cinema na
vida pessoal das participantes. As perguntas, que eram simples, serviram para
fornecer esse panorama basico do tato das alunas com o objeto. A primeira das
guestdes buscou saber se elas tinham o costume de ver filmes e com que
frequéncia costumavam ver. Enquanto isso, a segunda questdo desse bloco visava
entender 0 que era e 0 que nao era audiovisual para as alunas participantes da

pesquisa.

O AUDIOVISUAL NA FACULDADE: SOBRE SENTIDOS E SIGNIFICADOS

4. Como vocé vé a utilizacéo de filmes e documentarios em sala de aula?

5. Como se sente quando o assunto que seratrabalhado na aula é
mediado pelo uso de artefatos audiovisuais?

6. De sua perspectiva, qual o maior ganho para a aula ou para a disciplina
a partir da utilizacdo de artefatos audiovisuais? Se desejar, sinta-se
livre para citar até mais de um ganho.

7. De sua perspectiva, qual a maior perda para a aula ou para a disciplina a
partir da utilizagc&o de artefatos audiovisuais? Se desejar, sinta-se livre
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para citar até mais de uma perda.

8. Ha como constatar se o material audiovisual a que vocé assiste tem
conseguido cumprir os objetivos dos assuntos das disciplinas?

PERGUNTA COMPLEMENTAR: os debates que surgem ajudam a fomentar
novos conhecimentos?

O bloco acima foi 0 que contou com 0 maior nimero de questdes por também
representar o cerne das entrevistas. Foi nesse conjunto de perguntas que a Otica se
voltou com mais destaque para procurar entender, a partir da percepc¢éo das alunas,
como se dao e normalmente acontecem as aulas do Curso de Pedagogia da FE que
séo mediadas por artefatos audiovisuais.

Buscou-se conhecer o que as participantes achavam do trabalho que é
realizado, quais os prés e contras desse mesmo trabalho e os objetivos pensados
previamente para o cumprimento da rotina pedagdgica da aula e da disciplina que é

ministrada séo alcancados mediante essa parceria.

RECURSOS E TEMPORALIDADES DO USO DO AUDIOVISUAL NA FE

9. E quanto aos recursos disponibilizados para fabricar da educacéo para
uma aula assistida e mediada pelos artefatos audiovisuais vocé acha

gue eles sao suficientes para apreciacdo em sala de aula?

PERGUNTA COMPLEMENTAR: além dos recursos disponibilizados pela
Faculdade de Educacéo, quanto ao tempo de aula, do seu inicio ao fim, ele permite

uma apreciacdo completa e os possiveis debates que sdo suscitados por um filme

gue foi visto?

Assumir um compromisso de ministrar uma aula na Faculdade de Educacao
gue se utilize dos artefatos audiovisuais ndo parece ser algo facil. No bloco acima,
quaisquer que fossem os entraves do uso foram pesquisados. As respostas

ultrapassaram ndo apenas 0s espagos das salas de aula. Foram além da Faculdade
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de Educacao, da propria UERN e mostraram que os impedimentos para a realizagéo
dessa parceria comecam, ainda que indiretamente, no proprio sistema de
transportes da cidade de Mossoro.

APOS O USO E OS SENTIDOS: O QUE FICOU DO USO DO ARTEFATO?

10.Depois de um filme ou documentério que sao vistos em sala, o que fica
para vocé?
PERGUNTA COMPLEMENTAR: o que vocé normalmente leva do filme ou
documentario que assiste para suas atuais e/ou futuras experiéncias pedagdgicas?

O ultimo e menor dos blocos, por ter contado com respostas cujos aspectos
podem ser enquadrados meramente enquanto hipéteses, foi concebido para se ter
apenas um questionamento e uma pergunta complementar (que sequer precisou ser
feita com todas as entrevistadas). Desse modo, foi-se em busca de compreender o
gue elas levariam dos aprendizados e experiéncias obtidos nas aulas da FE quando
da existéncia da parceria para as praticas docentes. Algumas, cabe dizer, ja eram
docentes, outras, ainda néo.

Com Marcia e Eliana, como € possivel ver mais abaixo, além das dez
principais perguntas, havia ainda as perguntas complementares: cinco, no total.
Estas seriam feitas unicamente se as respostas das perguntas principais deixassem
lacunas que necessitassem de uma nova investida. Ou seja, embora elas
estivessem listadas para serem feitas, somente seriam caso realmente houvesse
existido a necessidade direta de serem realizadas.

Um adendo final antes de iniciar o proximo capitulo: no caso especifico de
Méarcia e Eliana, suas questbes ndo foram textualmente separadas/subdivididas em
esquemas tematicos, visto que, no capitulo de analise — o quarto —, para uma melhor
compreensao do escopo, suas respostas possibilitaram algumas amarras textuais
gue necessitaram ser, em certas ocasifes, integradas ao que foi respondido por
Sara, Talita e Marina. Aqui, dar-se por encerrado esse capitulo ao mesmo tempo em

gue se exibem as questbes que foram feitas ao grupo docente:
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1. Ja utilizou algum material audiovisual (filme, documentério,
curta/média-metragem) em sala de aula? Se sim, qual foi? Caso haja,
sinta-se livre para citar até mais de um.

2. O gue levou vocé a se interessar por usar e desenvolver sua aula a
partir da proposta debatida por esse(s) filme(s)?

3. O que é audiovisual para vocé?
PERGUNTA COMPLEMENTAR: e o0 que néo € audiovisual para vocé?

4. De sua perspectiva, qual o maior ganho em sua aula ou para a disciplina
a partir da utilizacdo de artefatos audiovisuais? Se desejar, sinta-se
livre para citar até mais de um ganho.

5. De sua perspectiva, qual a maior perda em sua aula ou para a disciplina
a partir da utilizagcdo de artefatos audiovisuais? Se desejar, sinta-se
livre para citar até mais de uma perda.

6. Em se tratando da dinamica de sua aula, ha uma diferenca entre o uso
ou ndo do artefato audiovisual?

PERGUNTA COMPLEMENTAR: Por exemplo, debates suscitados por um filme
podem ter seus inicios, meios e fins concluidos na mesma aula da utilizacdo do
artefato? Ou, como em outras aulas, ha uma ruptura dos temas debatidos que
sao retomados em aulas posteriores?

7. Ainda que em semestres ou turmas distintos(as), viu diferencas ao
tentar debater o mesmo assunto com e sem o artefato audiovisual?
Quais?

PERGUNTA COMPLEMENTAR: Quando vocé vai trabalhar com filmes, sente
ou percebe que a Faculdade de Educacao tem, em seu dominio, todo o aparato
necessario para possibilitar uma aula ministrada com o uso de artefatos
audiovisuais (aparelhagens e itens como: som, televisor, projetor, aparelho de
dvd, uma videoteca, etc.)?

8. Quanto aos alunos, a partir da utilizacdo de materiais audiovisuais, vocé
consegue perceber se ha algum tipo de diferenca para a relagdo entre

ensino e aprendizagem?

PERGUNTA COMPLEMENTAR: Quais diferengas?
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9. H& como constatar se o(s) material(is) audiovisual(is) que tens
escolhido tém conseguido cumprir seus objetivos? Surgem debates e
novas duvidas?

10.Pensa em continuar utilizando filmes e documentarios em suas aulas?

PERGUNTA COMPLEMENTAR: Por qué?
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2. A POTENCIA CINEMATOGRAFICA E A QUESTAO EDUCACIONAL

A partir do final dos anos 70 do século vinte, com o aparecimento de uma
mudanca na forma de se distribuir e lancar filmes aliada a uma mudanc¢a na forma
como eles passaram a ser realizados e, atualmente, por quase inexistirem cinemas
localizados em ruas — dando lugar as salas de exibicdo em shopping centers do
mundo todo —, tais acontecimentos fizeram com que os filmes fossem adquirindo
para si 0 aspecto de estarem inseridos numa arte que apenas visa o lucro, sendo
este 0 seu objetivo inicial e final, ou sua Unica necessidade de existéncia. Nao raros
e, na verdade, bem comuns, sdo 0s comentarios de pessoas e grupos que
expressam suas decisdes de ir ver filmes para “desligar o cérebro”, para nao
precisarem pensar. Como se os filmes, mesmo em shoppings, ndo provocassem
reflexdes.

Ser uma arte que visa o lucro ndo € problema. A arte visa o lucro desde
tempos imemoriais. O que se pondera aqui € outra coisa. Os cinemas passaram a
funcionar como empreendimentos que geram dinheiro e que podem servir como
ferramentas de apoio aos shoppings centers. Filmes geram receitas mi e bilionarias,
afinal. Por seu carater comercial, ter um cinema em um espa¢co desses € uma
possibilidade de retorno financeiro e visibilidade para o restante do ambiente.

Isto serve para uma analogia. H4, na forma como os shoppings utilizam os
cinemas, certa descaracterizacdo do artefato cinematografico. A estrutura-cinema,
ao ser “engolida” pela estrutura-shopping, produz um efeito similar ao que acontece
guando a escola ou universidade utilizam o artefato cinematografico para fins que,
porventura, transformem o cinema em um mero objeto, recurso ou ferramenta,
cortando-lhe as asas de icaro e ndo possibilitando ao préprio artefato que ele
subverta a logica na qual é inserido e possa, nos interins de seu uso e apreciacao,
oferecer mais do que pode ao contexto educacional sem ser gotejado ou limado por
outros fins despotencializadores.

Como esta dissertacdo possui um carater de stricto sensu, ela conseguiu se
deleitar sob as nuances do objeto aqui discutido e analisado. Desse modo, ao ir
percorrendo certos pontos que permeiam o eixo central do que aqui se é

pesquisado, se tentou abordar o que se “conhece” e o que se “desconhece” do
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audiovisual de um panorama sobre o que se pensa ser sabido ou ndo acerca da arte
cinematografica.

Debater sobre isto foi como caminhar por entre um terreno ndo plano, onde
certamente se necessitou ter um cuidado ao se trazer analises que aparentassem
encaixarem-se em lugares-comuns do ponto de vista entre o saber técnico, o saber
informal e, principalmente, os saberes daqueles que sdo submetidos a parceria entre
educacao e cinema. De acordo com Ménica Fantin, em Midia-educagé&o e cinema na

escola (2007), tal parceria pode ser entendida das mais variadas formas:

O cinema, no contexto da midia-educacdo, pode ser entendido a
partir de diversas dimensdes — estéticas, cognitivas, sociais e
psicolégicas — inter-relacionadas com o carater instrumental, educar
com e para o cinema, e com o carater de objeto temético educar
sobre o cinema (FANTIN, 2007, p. 1).

Sendo a arte uma teia de complexidades que permite as mais distintas
percepcdes sobre suas obras e caminhos distintos para sua prépria pedagogia, nada
mais natural que a parceria que aqui se tratou também siga esse caminho
heterogéneo, disforme (ou ao menos ndo formulaico), complexo e permeado de
raizes e multiplos entendimentos. Ainda sob o amparo de Fantin (2007), que afirma
gue a pratica de apresentar e contar histérias com imagens, sons e movimentos
“‘pode atuar no ambito da consciéncia do sujeito e no ambito sdcio-politico-cultural,
configurando-se num formidavel instrumento de intervencdo, de pesquisa, de
comunicacdo, de educacdo e de fruicdo” (2006, pag. 1), acredita-se, como ela
mesma afirma, que a pratica pedagogica mediada, baseada, instruida ou
possibilitada a partir da e com a utilizacdo do aporte cinematografico permite com
que o cinema seja um “agente de socializacdo que possibilita encontros das mais
diversas naturezas” (2006, p. 3).

Tais naturezas, reforca-se, ndo seriam mais e melhores executadas caso o
fomento dessa parceria tivesse suas razfes prévias de ser, além das razbes
ulteriores? Se o uso é manufatureiro, entenda-se, se é tdo somente uma acao fisica
gue ndo vise uma conducéo/condicdo pedagdgica maior ou que nao potencialize as
identidades culturais dos atores — docentes e discentes —, se teria, em razéo disso,
certos riscos incolumes, feicbes e respaldos de algo desproporcionalizado: a

parceria ocorrendo com freios por usos nao potencializantes.
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As experiéncias e percep¢des do audiovisual (cinema) sdo incomensuraveis.
A arte € aberta quanto as suas possibilidades de estimulos de percep¢des. Diante
disso, ndo ha sequer como tentar enquadrar as capacidades de uma experiéncia
artistica. Seria prematuro e erratico acreditar que, diante de uma tela, cancdo ou
filme, o apreciador A teria a similar impressédo que o apreciador B. Até mesmo uma
s6 pessoa, diante da revisitacdo de uma obra, podera ter diferentes impressdes
acerca dela na medida em que for se submetendo a mesma, em posteriores
oportunidades.

O campo das percepcoes, para Deleuze (1983), é uma via de mao-dupla. Ha
dois tipos de percepcOes: a objetiva, e sua contraparte, a subjetiva. No caso da
primeira, chamada de imagem-percepcao objetiva, Deleuze diz que é quando “a
coisa e 0 conjunto sao vistos do ponto de vista de alguém que permanece exterior a
esse conjunto” (1983, p. 95). Antes de tecer consideracbes sobre a imagem-
percepcao objetiva, expdem-se as afirmacdes Deleuze sobre a imagem-percepcéo
subjetiva: “é a coisa vista por alguém ‘qualificado’ ou o conjunto tal como é visto por
alguém que faz parte desse conjunto” (1983, p. 95).

Ao tratar dessas questOes, existe algo de delicado e que se pensa ser
necessario se dedicar certo esmero e tempo para que nem a dissertacdo e nem a
utilizacdo do referido autor possam acabar sugerindo que certos individuos séo
capazes e outros nem tanto de interpretar imagens. E importante reforcar que
Deleuze nao esta tratando de coisas que podem ser do entendimento de um grupo e
de outro ndo. Na linha do pensamento deleuziano, se tem também que “A
‘linguagem’ do cinema revela-se ininteligivel e, como a dos sonhos, € de
interpretacao incerta” (FERRO, 1992, p. 79).

Nao s nao se é assim que, ao usar a palavra “qualificado”, Deleuze certifica-
se de a aspear para que seu uso hao aparente o significado mais comum de seu
entendimento. Parte-se, aqui, do pressuposto que a imagem-percepcao subjetiva
possa trazer elementos do convivio de quem as esta apreciando. Neste sentido,
residiria ai a qualificacdo da pessoa, a coisa que se observa é proxima de quem a
observa por ambos possuirem ao menos uma similaridade que os aproxime.

Seja como explicitaram Deleuze (1983) e Ferro (1992), ou ainda como diz Coli
(1995, p. 35) que frisa que “as obras, em sua fecundidade concreta, sdo sempre

mais do que nos dizem as pretensas definicdes”, a relacdo entre a obra e quem a
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aprecia € muito mais complexa do que a duracdo da obra em si, seja livro, seja
musica, ou, como nesse caso, uma obra audiovisual.

Se, entdo, ao se categorizar os profissionais docentes como seres que estao
em um processo de atualizacdo e formacéo continua sem um fim pré-estabelecido e
os futuros profissionais que serdo as/os discentes (sendo que algumas alunas e
alunos no Curso de Pedagogia da UERN j& ministram aulas profissionalmente) como
seres que estdo em um processo de evolugédo de suas formacgdes, atém-se ao que
explicita Pretto sobre a necessidade da incorporagdo dos meios de comunicacgao no
ambito das universidades (1996, p. 142), onde:

Para formar esses novos profissionais, as universidades, em especial
as publicas, precisardo também ser transformadas. Como principais
responsaveis pela formacdo dos futuros professores, também no
interior delas, essas modificagfes precisam ser sedimentadas. Em
funcdo da diversidade de personagens presentes nas universidades,
do seu potencial de interdisciplinaridade e do amplo espectro de

z

profissionais que prepara, a universidade €, sem duavida, o local
privilegiado para a pesquisa e discussdo das questdes ligadas ao
novo milénio, em especial, quando nos referimos aos meios de
comunicacao e sua necessaria incorporacao pela educacao.

Essa transformacdo destacada pelo autor ajuda a lembrar do fator de
compartimentalizacdo do saber universitario em periodos/semestres, mas mais, a
propria divisdo destes em disciplinas, cada qual com seus respectivos tutores
docentes, contribui para que ndo haja um fomento mais abrangente das praticas
professorais mediadas pelos artefatos audiovisuais. Por conta da estlizacdo que
compete a cada docente, as aulas, obviamente, possuem as caracteristicas
intrinsecas daqueles que sao responsaveis por elas. Dessa forma, embora o
trabalho com audiovisual exista e possa existir ao longo da graduacéo, sdo pontuais
0S usos recorrentes do mesmo. Nao existe uma valorizacdo unissona dele. H&, no
maximo, professoras e professores que, sabendo das vantagens que ja Ihes foram
oferecidas a partir da parceria firmada, continuam a, periodo ap6s periodo,
utilizarem-se dos artefatos audiovisuais em suas aulas. De acordo com Green e
Bigum (1995), existe uma espécie mutacdo cultural epistemolégica para a
pedagogia. Nesse processo, necessita-se melhor entender as relagbes existentes e

a educacdo e a cultura da midia, em que:
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Apenas agora estamos comecando a registrar a importancia
educacional e cultural da imagem como um novo principio
organizacional para as relagbes sociais e as subjetividades.
Considerados em conjunto com a informacdo, esses principios
emergentes contribuem para moldar formas cambiantes de curriculo
e alfabetismo, novas relacbes entre textualidade e subjetividade e
novas efetivagdes da racionalidade e da cognicao (p. 221-222).

Ao adentrar na discussao dos beneficios que o audiovisual pode trazer para a
pratica pedagogica, Loureiro (2006, pag. 14) diz que “é mister reconhecer que a
analise de filmes pode ter um desdobramento para a proépria teoria educacional a
medida que sugere eixos constitutivos de uma educacéo dos sentidos”. Em sua tese
de doutorado, Duarte (2002) afirma que mais que um simples aderecamento de
gosto, o apreciar de certas cinematografias € um separador social que faz com que
um individuo transite entre certos campos sociais, subvertendo a logica que é
cinema € apenas um hobby pessoal ou entretenimento raso. Somando com Duarte
(2002), Fantin (2007) alerta que ha outras dimensdes, além da social, que séo
englobadas e estimuladas pelo cinema, como as dimensdes estéticas, cognitivas e
psicologicas: “Ou seja, a educagao pode abordar o cinema como instrumento, objeto
de conhecimento, meio de comunicacdo e meio de expressdo de pensamentos e
sentimentos” (FANTIN, 2007, pag. 1).

Ler uma imagem/quadro/frame audiovisual pode fazer uma diferenca que
podera ser vital ndo apenas para o entendimento objetivo da narrativa ou da
composicao visual que o material audiovisual apresenta, mas podera fazer uma
diferenca ainda maior no entendimento subjetivo do espectador que aprecia. Sobre
isso, Deleuze (1983) explica que a imagem (que ele chama de quadro, mas que
poderiamos também alcunhar de frame) possui caracteristicas implicitas de registrar
informacdes visuais e, quando ndo se é possivel as ler ou entender, foi porque
avaliou-se mal aquilo que é mostrado. Sobre essa avaliacdo ruim (ou até mesmo
imprecisa) de imagem cinematografica, Leandro (2007) mostra que esse mau uso da
imagem e suas possiveis e consequentes leituras é um fato corrigueiro que acaba
por reproduzir os estereotipos da tela, na vida real, h4 quase quarenta anos. Ela
ainda aponta para uma série de equivocos existentes no processo de aprendizagem

mediado pelo artefato audiovisual:

Varios equivocos [...] em processos de aprendizagem ainda
continuam se reproduzindo, em detrimento da construgdo de um
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pensamento que dé conta da complexidade das imagens em
movimento. Um desses equivocos diz respeito ao proprio estatuto
pedagdgico da imagem, até hoje muitas vezes apreendida como
ilustracdo de conteudo de cursos ou de pesquisas cientificas. [...]
Embora hoje fagcam parte da nossa formacgéo cultural, tanto quanto a
Literatura, as imagens em movimento ainda ndo constituem um
objeto de estudo em si. Elas ainda s&o um simples meio para o
estudo de outros objetos, prioritarios, porque cientificos (LEANDRO,
2007, p. 29).

Como visto, além da possibilidade de se obter uma leitura imprecisa (que
podera desembocar para uma leitura ruim, e ndo mais apenas imprecisa) do que se
vé e permitir uma reproducdo de estereoétipos, existe ainda o fator-complexidade. A
leitura até pode apresentar um significado mais objetivo, raso e talvez superficial,
mas ela podera também ser subjetiva, profunda e com multicamadas.

Pode-se, entédo, se voltar ao pensamento de Deleuze (1983), onde ele afirma
haver uma dupla percepcao: imagem-percepcéo objetiva (0 que se entende mais
rasa e superficialmente) e imagem-percepcdo subjetiva (0 que se entende mais
profundamente e a partir de camadas varias).

De fato, ndo somente existe uma porcdo de possibilidades e formas de ser
‘ler’ uma imagem, mas como também n&o ha uma amalgama na constituicdo do
alunado. Ela é tdo diversa entre seus representantes quanto lhes séo diversos os
aspectos formadores e fomentadores dos seus tragos identitarios.

No tocante as possibilidades do audiovisual, pode-se dizer que uma destas é
justamente a sua capacidade de oferecer diferentes entendimentos para cada
individuo que se preste a estar diante de uma obra cinematografica. Afora as
intencdes diretas ou indiretas do material e do emissor, as percepcdes do receptor
sdo subjetivas. Cada obra vista acaba por transformar-se e dar origem, normalmente
ao seu fim, num celeiro de acepcoes.

Tudo isso, ora, é cultura. E aquilo que Ihe permeia, questiona, faz (re)pensar,
refletir, duvidar, contemplar. Ou seja, é aquilo que, com o contato, muda quem se
presta a se estar defronte ela. Santaella (2003), afirma que nas sociedades poés-
industrial e pds-moderna, a cultura € mistura. Esse alcance global e plural da cultura
faz com que, facilmente, inebrie-se de/com cultura nos mais variados espacotempos.

A manifestacdo da pluralidade cultural € um fato moderno e global. Ao se
tratar dela, e ainda excetuando-se algumas variaveis que porventura incapacitem a

analogia a seguir, podemos acreditar que ndo existe apenas a imagem-percepgao
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objetiva, mas um processo de dialogo-perceptivo objetivo. Se falta completamente
ou h& pouca complexidade para uma andlise visual que traga ganhos ao lecionar e
ao aprender pedagogico, 0s mesmos problemas também atravessam outros campos
educacionais.

Sendo a cultura uma mistura que interfere diretamente na dialogicidade
inerente ao processo de percepcdo das imagens, é habitual que tudo ao derredor
contribua e influencie para a captacdo cognitiva do individuo em contato com os
signos culturais. Frente a influéncia que a cultura processa em espacos educativos,
assim elucida Moreira (2007, p. 29): “Em resumo, o completo, variado e conflituoso
cenario cultural em que estamos imersos se reflete no que ocorre em nossas salas
de aulas, afetando sensivelmente o trabalho pedagdgico que nelas se processa’. Ao
abordar os aspectos plurais e globais de tais signos, o autor desenha uma estrutura
de pensamento que mostra que 0S espacos educacionais estdo ligados aos

acontecimentos culturais em niveis pessoais, estruturais e organizacionais.

Ainda, é inegavel a pluralidade cultural do mundo em que vivemos e
gue se manifesta, de forma impetuosa, em todos 0s espacos sociais,
inclusive nas escolas e nas salas de aula. Essa pluralidade
frequentemente acarreta confrontos e conflitos, tornando cada vez
mais agudos os desafios a serem enfrentados pelos profissionais da
educacdo. No entanto, essa mesma pluralidade pode propiciar o
enriguecimento e a renovacdo das possibilidades de atuacdo
pedagogica (MOREIRA, 2007, p. 20).

A divergéncia é plural, a cultura é mistura, os entendimentos sao subjetivos.
Ora, se tal arte oferece tanto e como a cultura é parte e é elemento primordial para
0s ambientes pedagogicos — sendo também algo que esta presente cotidianamente
nas vivéncias dos futuros universitarios em momentos pré-universidade —, por que
h& de existir uma dificuldade com a utilizacdo da arte e sua consequente fruicdo?

Hé& problemas que se encontram para além dos espacos das salas de aulas
das universidades. Sdo empecilhos que ndo sdo apenas a despotencializacdo do
artefato, a compartimentalizacdo ou o engessamento das disciplinas que nao
dialogam entre si. O capitulo seguinte tratou de mais esses entraves para o

acontecimento da parceria.
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3. OS (F)ATOS POLITICOS E AS PRATICAS PEDAGOGICAS AUDIOVISUAIS

Ver filmes: ato imensamente mais comum do que se imagina. Tem-se uma
sociedade que consome néo apenas aquilo que se pode comprar. Com ou sem
intencdo, pessoas assumem-se consumidores também daquilo que sé se pode ver.
O problema de encarar a arte (cinema) como algo descartavel, seja a arte que for,
gue se desmerece o seu potencial subjetivo e se diminui sua provavel carga de
construcdo intelectual. Acerca disso, vale destacar aqui um excerto da fala de Araujo
(2003, p.13), onde temos que “[...] em matéria de cinema somos obrigatoriamente
iniciantes: “compreendé-lo” equivale a “saber vé-lo”, uma tarefa sempre inacabada,
sempre renovada”. Ainda sobre o ato de assistir aos filmes, Turner alerta para um

pedido que ja tem mais de um século:

Ver filmes é uma pratica social tdo importante, do ponto de vista da
formacdo cultural e educacional das pessoas, quanto a leitura de
obras literarias, filoséficas, socioldgicas e tantas mais. Ja em 1915,
poeta norte-americano Vachel Lindsay, reivindicava em livio o
estatuto de sétima arte para o cinema, anunciando o desejo de
convencer as instituicbes culturais nos Estados Unidos de que o
cinema deveria usufruir do mesmo prestigio cultural atribuido as
demais formas de arte (1997, p. 38).

Embora Turner (1997) aponte para esse lado da importancia social do ato de
ver filmes, e que ainda engendra-se nos contextos da formacédo cultural e
educacional dos espectadores, carece-se o0 apontamento de algo. Esse fomento
da/na formacédo social, cultural e educacional do/no publico-espectador de cinema
no Brasil acaba por acontecer por vias um tanto limitadas. Para todos os efeitos,
assim como quase que em todo restante do planeta, apenas um unico tipo de
cinema adentra os lares e salas de exibicdo de shopping centers: o cinema

americano. Partindo dessa afirmacéo, no livro A cultura da midia, assim temos:

Deve-se notar, porém, que o cinema de Hollywood enfrenta severas
limitacbes no grau com que pode preconizar posi¢cdes criticas e
radicais em relacdo a sociedade. Trata-se de um empreendimento
comercial que ndo deseja ofender as tendéncias dominantes com
visbes radicais, tentando, portanto, conter suas representacdes de
classe, sexo, ragca e sociedade dentro das fronteiras
preestabelecidas (KELLNER, 2001, p. 135).
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N&o hé, por parte do proprio cinema e de sua linguagem intrinseca, caminhos
faceis e 6bvios para um substancial fomento intelectual de seu espectador. Como
mostrou Kellner (2001), qualquer cinematografia que desafie o status quo de si
mesma, ou ainda da vigéncia do padrao estabelecido, tende a agir como “um
estranho no ninho”, sendo relegada a menos salas, menos espectadores e néo
alcancando a visibilidade das obras que ndo sao porventura disruptivas alcancam.
Claro que tais constatacdes nao sao regras e, de tempos em tempos, algumas obras
outsiders acabam se estendendo para além de seu tempo. Exemplos n&o nos faltam
de filmes que consigam ser atipicos para os padrées hollywoodianos e, ao mesmo
tempo, estabelecam-se como obras atemporais e documentos de sua época — ou
missivas audiovisuais para o/um futuro: Cabra Marcado Para Morrer (1984), O Odio
(1995), Clube da Luta (1999), Onibus 174 (2002) e tantos outros de varias épocas e
paises.

O cinema, que educa para si — através do entendimento de sua forma — e
também educa para o mundo — através da transmissdo de seu conteudo — teve,
em sua propria génese, um caminho arduo até seu estabelecimento enquanto arte.
Das primeiras exibicbes aos processos de ganho de som, cor e mudancas nas
técnicas de filmagem, edicdo e montagem, a arte cinematografica educou os seus
espectadores na medida em que os mesmos iam simplesmente vendo filmes. “O
habito criou 0 monge”, como afirma o adagio popular. Mediante isso, precisa ser dito
gue tem-se a nocao que o(a) professor(a) ndo possui obrigacdo alguma de ascender
a qualidade de uma plena exceléncia artistica ou mesmo uma exceléncia no trato
com os artefatos audiovisuais. Nao, ndo € isso, definitivamente, que esse trabalho
pleiteia.

Entretanto, se o docente reflete sobre sua trajetoria e percebe uma caréncia
no trato com a arte (audiovisual ou as outras), dessa forma, entéo, e ai sim, pode ser
algo com gue se possa e se deva preocupar-se. Nao existe solucdo de curto ou
médio prazo que sane tal situacdo. S6 que se todo(a) docente um dia foi discente,
por que nao passar a trabalhar os fendbmenos cinematografico e audiovisual
objetivando formar e fomentar uma vindoura melhor adequacao dos(as) discentes
gue hoje estdo ai? Se e caso exista uma insuficiéncia artistica no que tange ao
universo do audiovisual em conluio com a educagéo, eis uma percepcao muito
intima, subliminar e de dificil constatacdo. O objetivo buscado ndo passa por tal

delimitacdo. Atem-se, assim, aos meandros dos trabalhos realizados na FE pelos
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docentes e que sentidos 0s mesmos e os discentes atribuem a parceria.

Aplicar um contedado a partir da utilizacdo dos artefatos audiovisuais néo
obriga com que o docente somente assim o faga se possuir um doutrinamento
estético audiovisual. Se assim o fosse, qualquer outra arte (teatro, muasica, pintura,
escultura, literatura, etc.) s6 poderia adentrar as salas de aulas das universidades se
professoras e professores detivessem, de antemao, plena exceléncia artistica em tal
arte. A linguagem cinematografica € isso: teoria e prética. Tal qual o outro campo em
debate, o da educacdo. Sendo teoria e pratica indissollveis, relembremos o que nos
diz Freire:

O saber da impossibilidade de desunir o ensino dos contetdos da
formacdo ética dos educandos. De separar pratica de teoria,
autoridade de liberdade, ignorancia de saber, respeito ao professor
de respeito aos alunos, ensinar de aprender. Nenhum destes termos
pode ser mecanicistamente separado, um do outro (1996, p. 37).

Conforme afirmou Freire, compreende-se que existem separacdes
impossiveis, ou, se e quando feitas, retiram a poténcia do todo ao destacar apenas
uma das partes. Que se saiba que essas juncdes, ao serem trabalhadas em certos
contextos, ddo o tom mais préximo dos objetivos que de repente possam estar se
buscando alcancar. Doutro modo, caso o trabalho em conjunto seja realizado de
forma a ignorar a poténcia de umas das partes, ndo se estaria a falar sobre uma
ferramenta que s6 tem uso Unico ou até o ponto do alcance de um dever cumprido?
Independente da intencdo, se acabaria por relega-la apenas ao papel de
passatempo e entretenimento que estaria aguém do que poderia vir a oferecer que
nao fosse o surgimento e o transbordar de uma ou outra emocao pessoal de quem
assiste, como no caso do cinema sendo utilizado como mera ferramenta por parte
da pedagogia.

Embora esta dissertacdo encontre certo ineditismo dentro dos trabalhos
académicos até entdo realizados no ambito da Faculdade de Educacédo da UERN, ja
havia, ao menos desde a década de trinta do século vinte, apontamentos que
destacavam a funcdo pedagdgica dos meios de comunicacdo em massa. Por parte
de Roquete Pinto, mais precisamente, e em 1936 (Henn Fabris, 2008) ja se avistava
tais meios imbuidos de coeficiente pedagdgico que poderia vir a ser explorado. Se

Kellner (2001) afirmava sobre certa higienizagdo padrdo dos filmes lancados, ha
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outros vieses que, por mais retalhada que uma obra cinematografica seja entregue
ao espectador, com certos cortes que e tonalidades atenuadas para encaixarem-se
em um perfil que ndo necessite passar por uma regulacdo com ar de censura, ainda
assim, havera um produto a ser lido, visto, interpretado, criticado, questionado e, no
fim, serd ainda uma obra de arte. Mesmo ndo adentrando em tal terreno, acredita-se
ser valido para o escopo intelectual dos espectadores que eles ndo ignorem os fatos
de que ha muito mais por tras do audiovisual que sera exibido do que apenas daria
conta a sua mera exibigao.

Neste sentido, o filme guarda similaridades académicas com o0s textos
apresentados na faculdade. Se um texto deve/pode ser indicado pelos docentes
para que os discentes o leiam, o interpretem, levantem duvidas e participem das
discussdes das aulas munidos dele, a mesma pratica pode ser estabelecida com um
filme. Filme, como textos e livros, sdo documentos ndo somente académicos,

inclusive, mas documentos de sua época:

Cada filme tem um valor como documento, qualquer que seja sua
natureza aparente. Isso € verdadeiro mesmo se ele for rodado em
estudio, mesmo se ndo tem narracdo, nem encenacdo. Pela maneira
que exerce acdo sobre o imaginario, pelo imaginario que transpde,
todo filme coloca uma relacdo entre seu autor, seu discurso, 0
espectador. Além disso, se é verdadeiro que o nao-dito, o imaginario
€ tanto histéria quanto a Histéria, o Cinema, sobretudo a ficcdo, abre
um caminho régio em direcdo das zonas psico-sacio-histéricas nunca
alcancadas pela analise dos documentos convencionais (FERRO
Apud MEIRELLES, 1997, p. 115).

Esse carater documental e cientifico que foi possivel se perceber através das
palavras de Ferro ndo passou a existir como um aparecimento recente. Como
destacado no inicio do trabalho, diferentemente da Educacédo, o Cinema apenas foi
atualizando a si mesmo com a chegada e implantacdo de outras técnicas e métodos,
mesmo que algumas mudancas nao primassem pela sutileza, afinal, estamos a falar
de um mercado muito mais que bilionario. A Educacéao brasileira, por outro lado, foi
alvo de mudancas bem mais drasticas e sucessivas. Em muitos momentos, ela
mudou quase que completamente o seu status quo, como na época da transicédo de
um governo democratico para um ditatorial e novamente para um democratico.
Nesse intermeio, por exemplo, até mesmo a liberdade de ensino e as prerrogativas

basicas do pensamento democrético sofriam e sofreram censuras. Tanto que, para
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evitar uma formacao intelectual do alunado de forma mais questionadora, disciplinas
gue lidavam diretamente com o suporte cognitivo questionador, como filosofia e
sociologia, foram retiradas da grade curricular dessa época.

Ora, € isso que se questiona. Como uma ciéncia tdo marcada por densas
mudancas pode, porventura, utilizar-se de uma arte sabidamente centenaria e cujas
mudancas foram menos drasticas e suas formas e linguagem ja foram estabelecidas
logo quando do comeco de sua criagdo? Por que ndo usar o audiovisual em um
escopo que garanta um maior alcance tedrico para quem ensina e outras
possibilidades cognitivas para quem aprende? O que falta e 0 que é preciso para
gue surja um estimulo de inflar com mais substancia essa parceria, de modo a tentar
com que ela ocorra de forma mais exponencial?

Contribuir para que o estudante amplie sua consciéncia ndo pode ser
considerada uma das fungfes da educacgéao? A pergunta é retérica, mas, se sim for a
resposta, porque ndo alargar a propria consciéncia pedagogica acerca daquilo que
se promove como conteudo alheio e além do mero fazer cotidiano ja batido e tantas
vezes repetido? Urge a necessidade de novos artefatos de assimilacdo do mundo
real e, muitas vezes, a ficcao traz essa tdo necessaria carga de ampliacdo do poder
assimilativo. De tal maneira que Fiorin (1993, p. 34) afirma que “O homem aprende
como ver o mundo pelos discursos que assimila e, na maior parte das vezes,
reproduz esses discursos em sua fala”. Contudo, mesmo fora dos espacos
académicos, apenas um dos discursos (0 educacional) é que normalmente é
pensado cientificamente, enquanto a linguagem cinematogréfica, ainda que seja
pensada em seus pormenores em outras instancias, na maioria do tempo, é apenas
apreciada sem maiores fins (ainda que a apreciacdo como mero passatempo nao
seja um problema).

Uma das teorias mais simples e de cunho objetivo do cinema € a teoria do
enderecamento. Nela, e em breves palavras, é possivel atestar que enderecar € 0
ato da transmissdo da mensagem da tela para o(a) espectador(a). Acerca dela,

assim afirma Ellsworth:

A posicdo que um espectador ou uma espectadora “assume” em
relacdo a um filme, e a partir da qual ele ou ela da sentido ao filme e
dele extrai prazer, muda drasticamente, dependendo dos (conflitantes)
modos de enderegcamento que possam estar disponiveis (2001, p. 23).
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E os modos de enderecamento de uma obra audiovisual séo ndo apenas
distintos, mas flexiveis, misturam-se e podem ser interpretados e “lidos” de formas
véarias, dependendo de espectador(a) para espectador(a). O que a educacgdo nao
tem percebido, portanto, € que, nesse sentido, um enderecamento pode agir e ser
algo muito proximo de uma explicacdo em sala de aula que um(a) docente da.
Os(as) discentes podem entender (e passarem a interagir com) a mesma mensagem
a partir de possibilidades inesgotaveis. Tecendo uma comparacédo bem basica, ainda
gue injusta do ponto de vista do cerceamento do carater mutavel do ser humano, ja
gue se afirmard a seguir que o emissor é apenas o que lhe cabe ser enquanto tal e o
receptor da mesma forma, seria como se o professor (e emissor de uma mensagem)
representasse 0 audiovisual, enquanto que os(as) alunos(as) (receptores da
mensagem) representassem o publico, o(a) espectador(a). Ainda com Ellsworth

(2001, p. 24) e sobre o enderegcamento, tem-se iSso:

O modo de enderecamento de um filme tem a ver, pois, com a
necessidade de enderecar qualquer comunicacdo, texto ou acado
‘para” alguém. E, considerando-se 0s interesses comerciais dos
produtores de filme, tem a ver com o desejo de controlar, tanto
quanto possivel, como e a partir de onde o espectador ou a
espectadora 1é o filme. Tem a ver com atrair o espectador ou a
espectadora a uma posicao particular de conhecimento para com o
texto, uma posicdo de coeréncia, a partir da qual o filme funciona,
adquire sentido, da prazer, agrada dramatica e esteticamente.

E preciso que o professor reflexivo também se debruce sobre suas praticas
pedagodgicas mediadas pelo uso dos artefatos audiovisuais. O intuito seria o de
atestar o florescer de um (novo) entender do que é e 0 que ha para o audiovisual
oferecer. Oticas que se debrucarem com mais atencéo sobre essa parceria logo
perceberdo que muito mais pode(ra) ser feito. E é sobre esse arrefecimento de suas
possibilidades e essa desconsideracdo sobre sua enorme poténcia que Duarte
(2002, p. 20) versa acerca da acao vista comumente nos espacos educacionais

como um todo:

Por incrivel que pareca, os meios educacionais ainda veem o
audiovisual como mero complemento de atividades verdadeiramente
educativas, [...] como um recurso adicional e secundario em relagéo
ao processo educacional propriamente dito.

Que se passe a ndo mais cogitar-se o tratamento enquanto ferramenta de um
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componente artistico tdo valioso e histérico. Algumas autoras, todavia, v8o mais ao
cerne da questdo e apontam mais objetivamente que, de fato, existem problemas
nessa parceria. Como Nova (2003), que afirma que a educagao encontra-se longe
das possibilidades de um real aproveitamento do potencial permitido por uma
linguagem como o cinema. Ja Leandro (2001) refor¢ca que ainda que as imagens em
movimento facam parte do contexto de aprendizado cultural tanto quanto a arte
literaria, ha algo que destoa por parte da educacao em relacdo ao cinema, visto que

ela:

[...] se apropria da imagem em movimento ndo como quem Sse
aproxima de uma arte, a cinematografia, capaz, por si s6, de pensar
novas relacdes de espaco e de tempo, por exemplo, mas como quem
busca um aditivo tecnoldgico para incrementar processos educativos
em andamento, desencadeados por ciéncias ja consolidadas (2001,
p. 29).

Essa apropriacédo acaba por transformar toda a arte cinematografica, mais que
centenaria, em um aditivo auxiliar da pedagogia e da educacao. Desse modo, sendo
tratada como mera ferramenta ou item pedagdgico, engaveta-se uma série de
possibilidades que poderiam se abrir caso a parceria acontecesse de forma a
valorizar tal arte. Ora, se ao longo da histéria do cinema nos séculos 20 e 21 se
produziram tantos longas, médias e curtas metragens sobre educacdo, sobre
professores e que destacam graves problemas educacionais que sdo enfrentados, a
educacédo esta subutilizando uma arte que tendeu a sempre valoriza-la. O equivoco
citado pela autora da vazdo ao aparecimento de outros equivocos, como assim ela

explicita:

Um equivoco leva a outro: por ser abordada como ilustracdo, como
mera referéncia a um discurso que a precede, o discurso
pedagdgico, a imagem acaba tendo uma participacdo secundaria na
maioria dos processos educativos que a utilizam. Prevalece ainda
hoje aquela "pedagogia do transporte”, da "mensagem a ser
transmitida™, permitindo que essa imagem continue sendo absorvida
pela educagdo sem maiores exigéncias formais. O desinteresse pela
ontologia desse novo objeto do qual a educagdo se apropria tem
levado a uma espécie de democratismo visual onde todas as
imagens se equivalem, desde que a intencdo pedagdgica seja

> JACQUINOT, Geneviéve. Image et pédagogie. (Imagem e pedagogia.) Presses Universitaires de
France, 1977. p. 16.
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assegurada. Os efeitos dessa politica, aparentemente inofensiva, sao
evidentes tanto na escolha dos filmes a serem analisados em sala de
aula quanto na propria producdo dos chamados filmes educativos
(Leandro, 2001, p. 29-30).

Ainda que involuntariamente, ao se encolher uma arte ao ponto que a mesma
torne-se apenas um apetrecho do cerne educacional, ergue-se um muro que se
pretendia derrubar com o uso do artefato ou outra linguagem artistica — se se
pleiteava fazer da arte uma ponte para o desvencilhamento de uma barreira
cognitiva ou construcdo de uma ponte de sabres, o apequenar de uma arte faz com
gue um muro seja erguido e a arte, por si s, nao consiga oferecer-se ao alunado,
cabendo a Educacéo que ela apenas permita passar excertos de saberes advindos
da arte cinematografica, por exemplo.

N&o ha aqui uma predisposicéo a dizer que existem, por parte da pedagogia
praticada na FE, usos incertos ou ndo impregnados de sentidos dos artefatos
audiovisuais. Que este trabalho tenha podido, entdo, na medida em que foi sendo
realizado, como quando da realizacdo das entrevistas, ajudar as participantes a
jogarem suas proprias luzes sobre a parceria, torna-se, assim, ja uma das razoes da
realizacdo desta pesquisa. Entende-se que um uso ndo impregnado de todas as
possibilidades (se é que ha uma totalidade alcancavel de possibilidades) do artefato
€ uma maneira de conformar-se com o que ja se encontrava (ex)posto e ja vinha
sendo feito. E abracar uma ndo continuidade abrangente e potencializadora do

artefato e do trabalho com ele e a partir dele realizado.

3.1. Corpos e mentes que se movem a 24 frames por segundo

Em sua maior parcela de tempo, o audiovisual é “facil” de digerir. Quer dizer,
entende-se a mensagem que quer ser dita, percebe-se o desenrolar do que se Vé e,
mediante o préprio acumulo de experiéncias apreendidas com o passar dos anos e
das mais variadas apreciacdes dessa mesma arte, até consegue-se antecipar o que
vira na cena seguinte, nos minutos seguintes ou até mesmo antecipa-se conclusao
da obra antes mesmo dela ser narrativamente preparada e apresentada. Estas séo
as mentes que aprendem a se mover na velocidade do audiovisual: 24 frames por
segundo.

Do outro lado, eis a educagao. A educacgao € “facil” de se digerir? Nao. E nem
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estudar, nem aprender e muito menos ensinar. Educar é, muitas vezes, uma
homérica tarefa. Existem as vitoriosas redenc¢des, mas, claro, existem os que se
rendem no meio do caminho ou no ponto de partida. Os caminhos sao tortuosos e,
nao raros, sao descaminhos. Os corpos que fazem a educagcdo ndo se movem em
um sO padrdo. Raros sdo 0s casos de consonancia nos 24 frames por segundo.
Pode-se crer que quando o binbmio ensino-aprendizagem consegue (o)correr
cronometradamente em conjunto, resultando em eficaz parceria, foi possivel
alcancar uma educacao plena para um caso isolado, para um grupo, para um todo

ou com fins de se atingir meta(s).

Todavia, sabe-se que essa educacao que acontece em amalgama com tudo
gue lhe circunda é algo utépico. E a realidade € mais distopica. Assim, algo que
pode ser repensado € essa disjuncéo e separacdo comumente sendo aceita, quando
nao instigada. Em miudos: seria mais interessante (e com possibilidades benéficas)
para os contextos educacionais mais variados e disformes pensar ndo na unido
perfeita e coesa dos agentes educativos, mas agir em cima dos agentes quando eles
nao estdo unificados para um mesmo fim, agindo ao mesmo tempo, mas sendo
trabalhados como se fossem duas técnicas distintas onde pudessem ser aplicadas
cada qual com o seu fim, e ndo com um Unico para ambas. Acerca disso, Morin

(2000, p. 208) explicita o seguinte:

A inteligéncia parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva,
reducionista quebra o complexo mundo em fragmentos disjuntos,
fraciona o0s problemas, separa aquilo que estd unido,
unidimensionaliza o multidimencional. E uma inteligéncia ao mesmo
tempo miope, présbita, daltbnica, zarolha. Acaba cega, na maioria
das vezes. Ela destr6i no embrido todas as chances de um
julgamento correto, ou de uma viséo a longo prazo.

E provéavel que a origem ou o cerne destes entraves passe pela formacéo dos
professores? Sim. Feliz ou infelizmente — e isso é algo deveras paradoxal, ja que
nunca se sabera no que resultaria a adesédo a uma situacdo em detrimento da outra;
0 que esta posto é o0 que € —, o campo cinematografico ndo faz parte do que
podemos chamar de Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (comumente
chamadas de TICs). Caso os aportes audiovisuais pudessem ser integrados ao

universo das TICs, seria mais facil arriscar que outros tantos estudos ja teriam se
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debrucado sobre a andlise dos contextos onde acontecem (ou deveriam acontecer)

as parcerias entre a pedagogia e o audiovisual.

[...] ndo € possivel continuar formando um professor para uma
realidade diferente daquela que ele ter4 que enfrentar; por isso, a
guestao da pratica, no contexto da realidade escolar do exercicio da
profissao, torna-se um importante principio formativo (RAMALHO;
NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 176).

A docéncia universitaria, que segundo Garcia (1999, p. 243), € esse universo
de pressupostos “pré, inter e pos-ativos que os professores tém de realizar para
assegurar a aprendizagem dos alunos” €, normalmente, o ultimo antro através do
gual alunos e alunas terdo ainda acesso aos ritos da educacédo mais formalizada.
Pois é la o refugio ultimo dos saberes institucionalizados e que averiguam tudo que
Ihes vém abaixo em se tratando dos outros segmentos educacionais que precedem
a universidade que se dao as etapas derradeiras dos graus educacionais buscados
por aqueles que sonham em obter um diploma.

Dessa forma, tortuosamente observando, ainda que se fomente a apreciacao
da arte e se abra espaco para o debate mais profundo ndo (necessariamente) dela,
mas do que € proposto quando da utilizacdo de uma ou outra obra audiovisual, o
tratar com ela se da em dois aspectos nada interessantes para a mesma: apenas se
discute justamente o que o proprio material ja abordava, sem que as discussdes
avancem e/ou se aprofundem; o espaco que se abre para o0 debate dos
pressupostos, além de ndo contemplar os produtos artisticos em si, as discussbes
suscitadas apenas acontecem justamente nestes mesmos Uultimos reflgios dos
saberes institucionalizados: a universidade.

E o caso de se constatar algo que é transparente e ja vem sendo discutido ha
bastante tempo nos espacos universitarios e, principalmente, no proprio Curso de
Pedagogia. Nao h& (ou pouco existe) um didlogo ou ponte entre a universidade e o
ensino médio, ensino fundamental ou a educacéo infantil. Ao analisar essa questéo,
Nascimento (2011, p. 29) explica que “além do hiato entre a formagcao geral e
especifica, falta o dialogo entre a teoria veiculada pelos cursos e a pratica efetivada
nas escolas”. O que existe é a compartimentalizacdo destes espacos. Cada um
representa uma esfera individual onde os saberes se dao e acontecem com inicios,

meios e fins determinados em sua propria instituicdo acolhedora. Quando as
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instituicdes mantenedoras ainda promovem os ensinos infantil, fundamental e médio
em um sO espacgo, existe a possibilidade de se aspirar por um trabalho e um
desenvolvimento continuos, onde os contextos artisticos sejam explorados de forma
cada vez mais profunda — valorizando, assim, seus componentes técnicos, artisticos
e explorando as discussdes que pelos artefatos sdo suscitadas em unissono com a
pedagogia e a didatica estabelecidas, atingindo objetivos e metas de formas mais
interessantes.

Os vérios distanciamentos do macrocosmo que compde a educacgdo, ja
abordados nos paragrafos pretéritos, € que fazem com que o microcosmo da
parceria entre os artefatos audiovisuais e a pedagogia torne-se mais dificil de
acontecer ou rara de se ver. Essa parceria € um elemento que faz parte de um todo.
Sendo o todo algo disforme ou que necessite de muletas, a parte dificimente
aconteceria em perfeita harmonia. Antes de trazer os componentes artisticos para a
0 convivio da sala de aula, seria mais interessante educar os alunos e alunas para
as artes, na tentativa de facilitar a parceria entre arte e educacéo. Ora, para fins
educativos, ndo convém entregar ao alunado uma arte que ndo possa ser de
antemao apresentada e discutida. E é por isso que € insuficiente apenas “passar
filmes” sem antes e depois contextualiza-los das razdes de seus usos.

Por si s0, a linguagem cinematografica ja € complexa, extensa e historicizada
por demais. Resta pensar em como introduzir, ainda que molercularmente, a arte em
guestdo para uma apreciacdo degustada, haja vista que entregar o material
audiovisual ja lapidado nédo fard com que se va intelectualmente além daqueles
minutos ou das horas dispendidos enquanto se via(m) a(s) obra(s). E preciso se
propor uma leitura critica dos filmes. A imagem cinematografica como ponto de
partida das discussfes, estabelecendo as relacbes com o saber disciplinar

pedagdgico.

3.2. Cinema: uma arma de destruicdo em massa?

by

Antes de dar prosseguimento a abordagem dos temas centrais da
dissertacao, € preciso se entrar em outro campo, visto que se ele ndo é o condutor e
principal guia da pesquisa em questdo, 0 que se entende sobre a parceria entre

cinema e educagdo pode estar naufragando em um futuro proximo mediante
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acontecimentos da conjuntura politica nacional. Outrossim, o que acontece |a fora,
mediante aprovacgdo e possivel reproducdo no espacotempo brasileiro, pode colocar
ndo sO abaixo essa parceira que ja € fragil, mas silenciar um sem-numero de
professoras e professores pelo pais afora.

Pelas entrevistas realizadas, identificou-se uma série de fatores que podem,
nas dependéncias das salas de aulas, em algumas circunstancias, afetar as praticas
pedagdgicas mediadas por artefatos audiovisuais. Sao problemas que fazem com
gque a aula seja prejudicada, impossibilitada ou até mesmo inexistir devido a
problemas externos a prépria sala de aula. Sobre isso, como sdo acontecimentos
gue ainda estao enviesados nos tramites das aulas ou mesmo fazem parte do que
rege a carga horéria das aulas do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacéo
da UERN, os maiores detalhes e abordagens sobre isso estdo no capitulo quarto do
texto, o de apresentacédo do pensamento das participantes da pesquisa.

Por ora, se falara aqui acerca dos provaveis (quica tortuosos) caminhos que a
parceria entre a pedagogia e o audiovisual pode vir a ter que tomar por conta de
decisdes que extrapolam os ambitos pedagdgico e audiovisual. Existe um campo
gue, normalmente volatil e que tende a apresentar repentinas mudancas em seu
status quo, acaba por encaminhar determinadas decisbes que alteram de forma
significativa 0 que acontece no universo das salas de aulas e na maneira como sao
ministrados os conteudos. Para o caso especifico do que se trabalha aqui, tal campo
pode interferir na didatica pedagdgica inviabilizando certas mediagbes, como € o
caso da pratica com o audiovisual em ambientes universitarios: € a politica de fins
partidarios e eleitoreiros.

Enquanto estas palavras sdo escritas, existe um debate no pais sobre um
algo chamado “Programa Escola Sem Partido”. Para o pai do movimento que deu
origem a essa proposta, o advogado Miguel Nagib, a escola tornou-se um espaco de
doutrinacdo ideoldgica por parte de uma geracdo de educadores vinculados aos
ideais do espectro politico da esquerda e “seguidores” de tedricos como o brasileiro
Paulo Freire, o italiano Antonio Gramsci e o alemdo Karl Marx. Neste sentido, o
Escola Sem Partido visa destituir o(a) docente que agir de forma doutrinaria,
aplicando as suas supostas ideologias no intelecto dos alunos.

O projeto diz buscar uma “neutralidade” quanto ao que se é ensinado para a
classe estudantil. Em resumo, o projeto afirma que quer que os alunos tenham

ciéncia do que os professores irdo poder falar, discutir e propor em sala de aula. O
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mesmo Miguel Nagib, que lidera o grupo Associacado Escola Sem Partido, em uma
entrevista cedida ao portal de internet G1, afirmou que o professor ndo possui
determinadas arestas para emitir opinides, pois “Em sala de aula, o professor nao
desfruta de liberdade de expressdo. O que a Constituicdo lhe garante é a liberdade
de ensinar”.

Por mais que soe estranho aos dias de hoje, afinal, o Brasil atravessou 21
anos de uma ditadura onde docentes nao tinham, justamente, a possibilidade de se
expressar, a Escola Sem Partido tornou-se uma realidade cada vez mais incomoda.
Em votacdo publica aberta na Cémara dos Deputados, os numeros contra e
favoravel ao projeto oscilam entre ndo mais que 5% de distancia entre as duas
opcdes. Em Alagoas, por exemplo, e desde abril de 2016, o projeto foi transformado
em lei. Enquanto isso, outros projetos que visam tolher a liberdade de expressao e
de ensinar dos magistrados pedagogicos estdo em tramitacdo. Aléem de sucatearem
a educacéao nacional, os partidarios do Programa Escola Sem Partido agora anseiam
por tolher de vez a liberdade de expressdo e liberdade de ensinar dos(as)
professores.

Por outro lado, existe algo que esta implicito no projeto. Se ele ndo quer
professoras e professores “doutrinando” criancas e adolescentes, propor um projeto
como esse apenas atesta o 0bvio do lado que teima em se esconder, mas € grande
como um elefante-branco para ser achado: ndo € que a escola precise passar a ser
sem partido a partir dessa tramitacdo toda, o que ndo se quer, de fato, € que
pensamentos contrarios aos do espectro politico da direita tenham vez, vinguem e
acontecam nos espacos educacionais.

E preciso também que se afirme algo: essa dissertacio ndo quer bater ponto
sobre uma possivel ndo adequacéo de todos os discursos/lados politicos em salas
de aula. Se assim fosse conduzido tudo aqui, haveria certo alinhamento ao discurso
dos defensores da Escola Sem Partido. Ndo é apenas o pensamento politico de
esquerda que é o mais certo e adequado. Nao. Longe disso. No entanto, apenas um
espectro politico quer afastar, silenciar e cercear o outro lado, e é bem visivel que
espectro é.

A partir de agora, se projetardo uma série de acontecimentos. A comecar pelo

? http://g1.globo.com/educacao/noticia/lei-inspirada-no-escola-sem-partido-em-al-fere-constituicao-diz-

agu.ghtml
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vislumbrar de um pais onde o Programa Escola Sem Partido deixou de ser uma
distopia apenas alagoana e vingou no restante do pais. Feito isso, imagine-se entédo
uma professora ou um professor que resolva, por exemplo, exibir filmes para o
alunado. Para melhor exemplificar, destacam-se trés filmes classicos e normalmente
usados em aulas pelo pais afora por motivos varios: os longas-metragens Fahrenheit
451, 1984 e A Revolugéo dos Bichos. Ao menos dois dos filmes escolhidos possuem
mais de uma adaptacdo cinematografica. Que se conste que, para exemplificar
desse caso, qualquer verséo ja lancada dos filmes acima € valida. Pois bem, que se
conhega um pouco da narrativa das trés obras.

Pela ordem, Fahrenheit 451, um filme dirigido pelo francés Francois Truffaut e
gue trata sobre uma sociedade onde os livros e o habito de se ler tornaram-se
elementos perigosos. Nesta sociedade, o governo ordenou que bombeiros fossem
encarregados de queimar obras literarias. Desta forma, o governo totalitario do filme
imagina que poderad conter e coibir os comportamentos que eles considerem
subversivos oriundos da populacdo. Passemos para 1984, onde temos uma
sociedade de controle ja ainda mais estabelecida que a sociedade do filme anterior.
Uma sociedade que monitora e vigia seus cidadaos. Ha cameras por todos os lados
e mensagens de adverténcia sdo expostas em vias publicas. Toques de recolher ndo
faltam. Uma entidade maior fica encarregada de vigiar todos e todas: o Grande
Irmao (em inglés, Big Brother, o cerne da ideia do reality show). Em A Revolucédo dos
Bichos, animais sdo subjugados e destinados a um regime de trabalho forcado.
Explorados como séo, percebem e veem uma possibilidade de uma possivel uniédo
de sua classe fazendo com que deixem de ser meros proletariados.

Mediante o que tratam, a chance de qualquer um dos filmes citados néo
serem exibidos é enorme. Alias, falar em chance € pensar na existéncia de uma
possibilidade negativa ou positiva. No contexto de uma possivel formalizacao
nacional de um projeto como o da Escola Sem Partido, ndo haveria possibilidades
para que tais filmes fossem exibidos. Com uma aprovacao do projeto, ndo s6 esses
filmes deixariam de ser exibidos e suas narrativas e contextos ndo mais seriam
abordados como, para além da prépria proibicdo deles, certamente haveria uma lista
de censura na qual outros filmes, documentarios, curtas-metragens, enfim,
audiovisuais seriam tidos como obras ndo recomendadas e/ou proibidas de serem
exibidas e debatidas.

Esse risco, e que tem mais face censura, é iminente. E o passo para tras de
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todas as evolugdes até entdo conquistadas. Tudo caminha para pormenorizar o
contexto geral da educacdo, essa mesma que recebe minimos investimentos; e
cercear seus atores: o(a) professor(a), que por muitas vezes precisa brigar para
receber ao menos o seu piso salarial, agora tera suas liberdades intelectuais e
pedagdgicas restringidas por uma lei de viés politico e que se mascara como um
projeto de “salvagédo pedagogica” da classe estudantil; por fim, o(a) aluno(a) — que
juntamente ao professor € também vitima das mazelas educacionais e que nem
sempre consegue receber um tratamento adequado ou necessario para seu
progresso educacional fortuito — que fora os contratempos e revezes ja conhecidos,
e a partir do cerceamento docente, terd menos possibilidades de intelectualmente
emancipar-se um tanto mais.

O debate esta posto em uma midia por vezes tendenciosa e em parlamentos
politicos onde ha inumeros processos correndo contra varios apoiadores e
defensores convictos do projeto. Quando se percebem estes dois bragos dispostos a
abracar fraternalmente tal projeto, resta temer pelo futuro proximo. Pessoas e grupos
estdo se organizando para que o projeto da Escola Sem Partido saia vitorioso nos
pleitos judiciais e avance nos ambitos educacionais.

E ja que o projeto da Escola Sem Partido visa coibir agentes socioculturais,
filosoficos e politicos com a justificativa de que professoras e professores
“‘esquerdistas” estdo doutrinando seus filhos e filhas, ao debate, traz-se agora um
dos tedricos que o Projeto mais intenta combater: Karl Marx, que, em seu livro O 18
de bruméario de Luis Bonaparte, ao complementar uma frase de Hegel sobre a
historia repetir-se sempre ao menos duas vezes, diz que ela se repete “a primeira
vez como tragédia, a segunda como farsa” (2011, p. 25).

Por que trazer a assertiva marxista neste momento? Durante os 21 anos do
periodo da ditadura militar houve a retirada de disciplinas de cunho social e filosofico
dos curriculos escolares para a implantacdo de duas matérias que fortaleceriam nos
estudantes certa necessidade de aceitacao e legitimacéo por parte delas do regime
militar em voga na época. Organizacdo Social e Politica Brasileira (também
conhecida por sua sigla: OSPB) era uma delas. Educacéo, Moral e Civica era a
segunda matéria que era submetida aos(as) discentes do periodo militar. Com
filosofia e sociologia fora do plantel curricular, matérias que estimulavam o
pensamento critico e a reflexdo, essas duas disciplinas inseridas assumiram um

carater invasivo, realmente doutrinario e com viés militarizado.
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Como os tempos sdo outros, e ndo da simplesmente para arrancar disciplinas
dos curriculos como se fez entre 1964 e 1985, foi preciso agir de maneira outra. E ai
que entra o projeto da Escola Sem Partido. Se ndo é mais (talvez) possivel
mecanizar alunos e alunas ao bel prazer de uma entidade ditatorial, entdo que se
invada o espaco do professor e cerceie seu direito mais basico: o de ensinar.

Tolhem o mais bésico dos deveres docentes, o de ensinar, e prejudicam o
mais béasico dos direitos discentes, o de aprender. Toda fala atirada ao ar ou que
deixa de ser atirada e é posta em siléncio ja € politica. Ndo ha 6tica suficiente por
parte destes operadores do projeto para medirem e definirem onde, quando e como
o(a) docente passou dos “limites” pedagdgicos e esta “doutrinando” uma classe de
alunos e alunas. E de se imaginar que em um futuro préximo, com os niveis
educacionais ainda mais baixos, a culpa sera delegada aos professores e
professoras que nao fomentaram o pensamento critico em seu alunado. Assim,
fazendo uso da pior memodria futura e coletiva possivel, os professores serdo 0s
culpados-mor do fracasso educacional brasileiro do qual eles foram os primeiros

afetados.

3.3 O educador audiovisual e sua eterna (re/des)construcao

Embora se trate da educacdo e, de maneira mais especifica, da parceira
entre a pedagogia e o cinema, educadores ou ndo, os habitantes do pais sabem
gue os tempos presentes tém se mostrado cada vez mais intraduziveis (ou, no
minimo, de dificil resumo) de determinados pontos de vista — seja politico, filosoéfico,
cultural, social, econémico. O campo profissional n&o fica para trds. E mais que
sabido que o holerite docente é dos mais baixos do Brasil. Ndo bastando isso,
educar é uma profissdo estressante, onde se necessita ser polivalente e até mesmo
muito do que um(a) professor(a) faz, faz em sua propria residéncia e depois do seu
horério sazonal de expediente. Torna-se uma ardua tarefa a de lidar com ensino,
aprendizagem, subjetividades e retrocessos em um pais que tanto precisa de
educacao.

E néo se trata meramente de uma questdo de entrega dos pontos e um néo
vislumbramento de um utopico recomeco. Nao existem belos, floridos e frondosos

horizontes onde o(a) profissional dessa area recebera o prestigio e valorizagdo que
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bem merece. Sendo assim, € melhor se lutar e lidar com o que se tem
(inventariando o que se precisa) e ndo deixar a bandeira da luta por direitos e por
certas causas deixar de flamular.

Para quem resolve adentrar e inteirar-se com 0 universo do artefato
audiovisual, hd caminhos diversos e muitos benéficos para se seguir. Na condicao
de ex-aluno que agora se presta a fazer uma andlise da parceria entre o audiovisual
e a educacao, hoje, percebo que existiu uma preocupagdo em trazer materiais
adequados ao contexto disciplinar valido e em voga na época da apreciacao do
material. No entanto, embora o meu julgamento possa estar influenciado por quase
sempre ja conhecer os materiais apresentados de antemdo — 0 que certamente
facilitava com que eu ja pudesse montar 0s esquemas mentais de como
determinado filme e a tematica da disciplina se encontravam, se encaixavam e se
complementavam —, as professoras e professores da graduacéo que aqui se discute
sempre tomaram um cuidado de introduzir a escolha da obra e, sempre que
possivel ou desejavel, retornavam a mesma para discuti-la juntamente ao grupo
estudantil.

E claro que esse uso faz jus ao processo mais interessante de se trabalhar
essa parceira. E € isso: ndo é apenas usar que faz com que as estas duas areas
tornem-se parceiras. E como se d& o uso, qual a adaptabilidade dele para com o
assunto discutido e o que fica para quem viu (alunas e alunos) e o que retorna em
termos de feedback para quem aplicou (professoras e professores). E cada
feedback que chega, é analisado, discutido e reposto em préatica de uma outra
forma (e melhor), € um ganho em conjunto para quem esta envolvido nesse
processo.

Ao se transformar em um educador com relativas e boas praticas com o
audiovisual, ainda que seja relativo o0 mensurar entre o quanto se € e o quanto nao
se & um educador com tal particularidade, aquelas e aqueles que alcancaram o
entendimento de forma mais ampla acerca da poténcia (muitas vezes ignorada)
existente no artefato audiovisual, podem, a partir dai, provocarem a si mesmos para
estabelecer novas metas de trabalho. Dessa maneira, acredita-se ser possivel
enxergar e debater sobre o sistema de progressao dos passos dessa escalada.

O primeiro — e inicial para todos: jA que ndo € um passo somente para 0S
docentes, claro, mas também para os discentes —, é o0 proprio uso (centrado e com

intencdes bem elaboradas) do material. Sabe-se que todo trabalho iniciado em
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gualquer instancia e esfera da vida tende a n&o sair e ser perfeito ou bom em todos
os sentidos. Ainda assim, uma pedagogia audiovisual passa, antes, pela construcao
de um educador audiovisual. E nesse ponto que todas as possibilidades da parceria
séo entijoladas uma a uma, basilarmente.

J4 o0 segundo passo, por sua Obvia complexidade, pede com que agora
detenha-se mais em sua analise. O segundo passo seria, entdo, as praticas de
trocas de informacdes entre os proponentes do uso (professores) e os recebedores
do uso (alunos). E nesse ponto, é preciso que se entenda que O universo
audiovisual (em uma porcentagem assustadoramente maior e mais ampla que o
universo cinematografico: documentarios, videos caseiros, projetos proprios, curtas
e médias metragens) ja €, na quase totalidade dos casos a serem observados, uma
realidade do cotidiano desses espectadores/alunos. Elas e eles nasceram em
ambientes macro e micro virtuais, tém acesso a canais de proliferacdo de videos e
sdo bombardeados constantemente com o0s elementos cinematograficos.
Normalmente, as televisbes e suas programacdes diarias acabam sendo fortes
estimulantes dessa aproximacdo dos alunos com os artefatos audiovisuais. S&o
mais do que meros espectadores; muitos sdo, serdo e se dirdo fas, cinéfilos e
espectadores.

Esse ponto é crucial. Todo o (in)sucesso gerado para alavancar a parceria
podera ter passado pelo bom ou mau desenvolvimento que foi feito neste segundo
obstaculo. E nele que os professores poderdo e vdo mexer diretamente com um
universo que veio antes do alunado adentrar os portdes da universidade, que € o
seu proprio dia-a-dia e o que fazem, veem e leem. Como nao é possivel se captar e
entender os meandros que compfBem esses multiversos de personalidades e
saberes, resta aos docentes um trabalho prévio de conhecimento. Uma investigacéo
juntamente aos universitarios sobre suas paixdes, interesses e gostos
cinematograficos e/ou audiovisuais. Esse conhecimento prévio permitirA com que
escolhas duvidosas de materiais se tornem certas e escolhas antes certas venham
a se tornarem duvidas para uma melhor busca de um material mais adequado.

O terceiro e quarto pontos estdo/sdo interligados. Tal como os dois
anteriores, seguem uma progressao. E os de agora em diante ndo s6 continuam
essa caminhada, como ainda misturam-se e intercalam-se, ndo permitindo a sua
separacdo unificada e o tratamento de um sem o outro: ndo ha o terceiro sem o

quarto e nem o quarto sem o terceiro. E 0 mais interessante é que esses pontos
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também demonstram como teoria e prética sdo indissollveis no contexto
educacional.

O terceiro ponto seria o professor que recém conquistou sua “medalha” de
professor integrado ao tato com o audiovisual e que agora podera auto estimular-se
para que ele também escreva, produza, dirija e lance materiais audiovisuais. Para
essa etapa, se saiu da possibilidade de um campo cinematografico: fala-se do
componente audiovisual.

Passadas as instrucdes mais basicas para o0s alunos, e com a
instrumentalizagdo permitida por dezenas e centenas de aplicativos existentes
atualmente em um smartphone ou tablet, ou ainda contando com equipamentos de
filmagem profissional da propria universidade, o professor que possua bom manejo
com os artefatos audiovisuais estara tornando os seus alunos em estudantes com
boas praticas audiovisuais. Como as geracdes X, Y e Z sao verdadeiros tecndlogos
da informatica e microinformatica, a maioria quase sempre sabera como hao
apenas fotografar e filmar o que bem entenderem, como também saberédo editar,
montar, colocar efeitos, filtros, colagens, mensagens na imagem e outras dezenas
ou centenas de possibilidades de interagcdo com a foto tirada ou video feito. Sao
arquitetos do audiovisual. Sendo assim, por que nao aproveitar-se desse saber para
potencializar ainda mais o que ja sabem?

Daqui, divaga-se um pouco sobre critérios de avaliacdo. Em alguns casos, ou
seja, ndo é algo rotineiro e de acontecimento generalizado, o processo avaliativo
educacional acaba por provocar certas rupturas: tendendo a funcionar mais como
prémio piramidal (alguns alcancam o topo, ja outros, contentam-com a base e ha os
intermediarios) para uns e ignicdo de provaveis discordias do que um mecanismo
de entendimento sobre onde/quando/como se deram o0s erros e acertos de uma
classe, muitas vezes desestimulando alunos outrora promissores. Essa parte do
processo, assim como o restante ja abordado anteriormente, ndo carece e também
nao fard uso de critérios de julgamento. Existem apenas os critérios de estimulo,
producdo e de pensamento (a partir do) audiovisual. Dar-se-4o0 aos alunos 0s
elementos e motivos para pensar e fazer audiovisual de maneira a unir a teoria e a
pratica ndo apenas educacional, mas a audiovisual.

Um partidarismo por vezes intruso tem buscado maneiras de introjetar suas
agulhas morais (e/ou politicas) no devir docente. Aspectos outrora comuns ao

cotidiano das salas de aulas passam a ser vigiados por lentes que visam cercear as
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praticas pedagdgicas que, no entendimento de quem estar a observar, sédo praticas
nocivas que carecem de “uma iniciativa conjunta de estudantes e pais preocupados
com o grau de contaminacao politico-ideoldgica das escolas brasileiras, em todos
0s niveis: do ensino basico ao superior’ (RAMOS, 2017, p. 75).

Posto dessa maneira, pode parecer que sO resta 0 insucesso ao se trabalhar
e se ter experiéncias com os artefatos audiovisuais. No entanto, apesar destes
fatores abordados atravessarem as praticas pedagogicas com os artefatos e nelas
deixarem uma série de fatores um tanto desabonadores ou desestimulantes, o
capitulo seguinte, que é de analise, traz as contribuicdes das pessoas diretamente
envolvidas com essa parceria: alunas e professoras da Faculdade de Educacédo da
UERN.
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CAPITULO 4: O AUDIOVISUAL NO CURSO DE PEDAGOGIA

Dando inicio ao que se configura como a etapa Ultima desta dissertacéo,
neste capitulo foram apresentadas as falas e contribuicbes das participantes: as
discentes e docentes. Por questdes de organizagdo textual, se pensou ser mais
adequado, sempre que desse, situar as falas das alunas e das professoras de
formas separadas. No entanto, quando foi necessario, houve momentos onde a
separacdo nao foi possivel, visto que o0s questionamentos dos grupos eram 0S
mesmos ou similares e necessitou-se ter todas as frentes de respostas.

Desde 1989, a Franca, o pais berco da linguagem cinematogréfica, adotou o
cinema como uma disciplina regular do seu ensino primario. Ja no Brasil, que € 0
maior produtor quantitativo cinematografico da América do Sul, foi possivel ler e
ouvir que, desde 2016, na Argentina, o grande polo de cultura cinematogréafica
gualitativa (a0 menos no que se refere ao alcance de suas obras em premiacdes e
reconhecimentos fora do proprio pais) na mesma Ameérica do Sul, com o subsidio do
know-how francés, cinema também se tornou uma disciplina regular de sua grade
curricular®.

No Brasil, e mesmo que essa questdio ndo seja unicamente um
acontecimento nacional, pois ndo o é, ha certa desvalorizacdo dos componentes
artisticos. Paises vizinhos, como é o0 caso da Argentina, ja conseguiram verter seus
olhares para as potencialidades do cinema e da linguagem cinematografica, tanto
gue o fizeram virar disciplina no ensino primario de la. Além dessa desvalorizacéo
brasileira, nesse capitulo, as participantes, através de seus depoimentos, mostraram
como existe uma seérie de outros problemas que tornam tal valorizacdo ainda mais

utopica.
4.1. A vida pessoal e o audiovisual: excertos.
O habito e a frequéncia de assistir filmes é comum entre as participantes da

pesquisa. O que ainda se altera entre suas escolhas € a frequéncia, que vai desde

cerca de “cinco filmes por semana”, passando por “apenas nos finais de semana”,

4http://www.opovo.com.br/noticias/mundo/2016/09/esco|as-infantis-na-argentina-incluem-cinema-no-

curriculo.html
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até “eu nao busco assistir filmes, mas durante as férias eu tenho que compensar e
eu vou a cinema”.

Trazer este aspecto da informalidade da vida pessoal para a formalidade do
cerne da pesquisa € interessante pela propria agenda de instrucdo da arte (seja ela
audiovisual ou nao). Afora isso, Bauer & Gaskell (2002) afirmam que o entendimento
dos mundos da vida de quem é entrevistado é a condi¢cdo basica de uma entrevista
qualitativa.

A arte, ao ndo enxergar critérios que limitem a sua prépria capacidade de
instruir e educar, extrapola os campos formais e informais, flutuando entre ambos e
facilitando sua apreenséo, descoberta e até mesmo seu uso por parte de quem se
presta a estar diante dela. Miranda, Coppola e Rigotti (2005) apontam como a
relacdo do cinema com a educacao, relacdo essa fortalecida pela propria industria
do cinema, sempre tratou de promover certo tipo de instrucdo educacional, ainda
gue com motivos escusos. Destarte, tal relacdo acontecia para além e antes da
formalidade da educacao escolar e/ou universitaria propriamente dita.

Essa identidade que advém do mundo exterior dos sujeitos (Hall, 2006),
fornece aos mesmos os atributos global/local para uma melhor apreensao do cinema
visto de fora para dentro da faculdade. Assim, se foi possivel encontrar distingcdes na
frequente assisténcia a filmes, ndo se pode dizer o mesmo na frequéncia de sua
exibicdo no Curso de Pedagogia da FE, visto que, por |14, todos sdo submetidos a
mesma frequéncia de visualizacbes e também aos mesmos filmes. Para o contexto
da utilizacdo dos artefatos audiovisuais na FE, as alunas levam para la aquilo que
Hall (2006) chama de “celebragao moével”’, que nada mais é que a identidade do
sujeito que é transformada constantemente pelos sistemas culturais que o rodeia.
Ainda sobre a flutuacdo do conceito de identidade, em Kellner (2001, p. 295), temos
que na “modernidade, a identidade torna-se mais mével, multipla, pessoal, reflexiva
e sujeita a mudancas e inovagoes”.

Duarte (2002) traz elucidacfes que fornecem outra gama de possibilidades da
interpretacdo sobre como os artefatos audiovisuais atuam para a/na formacgao
identitaria e no imaginario social dos “receptores”. O préprio termo receptor, por ela
posto entre aspas, é abordado numa perspectiva historica de reconsideracfes sobre
0s usos e significados do termo. Reconsideragcbes que passaram a entender o

“receptor” ndo mais como um ser vazio, mas, em sua avaliagdo, como um:
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[...] sujeito social dotado de valores, crencas, saberes e informagdes
préprios de sua(s) cultura(s), que interage, de forma ativa, na
producdo dos significados das mensagens. Pesquisas realizadas
nessa area mostraram que o espectador ndo é vazio nem, muito
menos, tolo; suas experiéncias, sua visdo de mundo e suas
referéncias culturais interferem no modo como ele vé e interpreta os
conteudos da midia (DUARTE, 2002, p. 65).

Sobre essa reconfiguragcdo da Otica sobre o ‘“receptor’, as alunas de
Pedagogia, e também produtoras e emissoras de significados atestam pela
necessidade de se dar vez e voz para que as “receptoras” demonstrem que fazem,
sim, uso dos artefatos audiovisuais, além, claro, de atribuirem sentidos a parceria
educacéo e cinema na graduacéo da FE.

Para todas as participantes, o audiovisual seria a unido ou aquilo que
relaciona os componentes de som/audio e video de algo. Ou alia os sentidos da
audicdo e da visédo. E sobre o que ndo é audiovisual, coisas como uma fala, um livro
e também um texto, “que é algo que vocé so6 vai ler”.

Como percebido acima, as trés possuem semelhantes interpretacdes do que
seria e do que néo seria a definicdo do termo audiovisual. Para corroborar com elas,
além de expor o pensamento do audiovisual por dentro de suas particularidades de
execucao, se traz a explicacdo do livro O que € cinema?, em que, Jean-Claude

Bernardet, assim diz:

Parece tdo verdadeiro — embora a gente saiba que é de mentira —
gque da para fazer de conta, enquanto dura o filme, que é de verdade.
Um pouco como num sonho: o que a gente vé e faz num sonho néo
é real, mas isso s6 sabemos depois, quando acordamos. Enquanto
dura o sonho, pensamos que é de verdade. Essa ilusdo de verdade,
que se chama impressao de realidade, foi provavelmente a base do
grande sucesso do cinema. O cinema da a impressdo de que é a
prépria vida que vemos na tela, brigas verdadeiras, amores
verdadeiros. Mesmo quando se trata de algo que sabemos nado ser
verdade [...], a imagem cinematogréafica permite-nos assistir a essas
fantasias como se fossem verdadeiras; ela confere realidade a essas
fantasias (1980, p. 12-13).

Saber gque se esta diante de uma projecao ficcional, mesmo que se se permita
envolver-se em algum grau emotivo pelo que € visto e ouvido, elimina um dos
dilemas béasicos da educacdo, dilema esse que j& foi comentado por Freire (1987) ao

cunhar a expressao “educacao bancaria”:
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Na visdo “bancaria” da educagao, o “saber” € uma doagédo dos que
se julgam sébios aos que julgam nada saber. Doagdo que se funda
numa das manifestagdes instrumentais da ideologia da opressdo — a
absolutizacdo da ignoréncia, que constitui o que chamamos de
alienacdo da ignorancia, segunda a qual esta se encontra sem no
outro (2001, p. 33).

Portanto, fez-se util iniciar o processo de entrevistas abrindo espacos para o
relato sobre os conhecimentos e proximidades com a cultura audiovisual. Ainda
dentro do ambito pessoal aliado ao universo cinematografico, realizou-se uma ponte
entre a vivéncia pessoal com o objeto e 0 que essa vivéncia permitiu e possibilitou
gue acontecesse nas aulas onde os artefatos foram utilizados.

Com relacdo a eventual participacdo em debates (formais ou informais)
relativos a materiais audiovisuais e sua influéncia na participacdo nos debates

realizados posteriormente, ja em ambito universitario, Sara disse:

Antes da faculdade, ndo. [...] Os debates sdo muito superficiais.
Tanto no documentario quanto nos filmes sdo bem superficiais. A
partir do momento que vocé entra em contato com teorias, ai sim
vocé vé um filme de uma forma diferente. Acaba sendo que, a partir
do momento que vocé entra na faculdade, que tem todo esse
embasamento, vocé nunca mais vé um filme da forma que vocé veria
antes de vocé ter esse conhecimento.

Se acerca dos debates suscitados, para Sara ha certa superficialidade
corriqueira, para Marina, todavia, € um tanto diferente a percepcdo de como 0s
filmes a prepararam para suas analises ndo apenas pessoais, mas as que foram e
séo feitas nos espacos da FE: “[...] como eu ja via bastantes filmes em casa e vi
outros quando eu cursava o ensino médio, entdo acabou que minha analise, que a
minha compresséo acerca dos filmes e das discussfes pudesse ser feita com mais
gualidade, digamos assim”. Ja Thalita acredita que debates sobre o audiovisual
eram menos comuns na escola, mas mais rotineiros informalmente, com pessoas
extra-escola.

Levando em conta os momentos que antecedem a vida universitaria, é valido
atentar para essa pré-formagdo que acontece mesmo que informalmente no que
tange ao contato com a arte cinematografica, seja na escola ou na rotina informal do
dia a dia. Balizado a isso, importa entender e trazer os olhares da parceria entre
cinema e formagcdo mesmo quando em seu aspecto informal, inclusive na

adolescéncia.
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Nesta faixa etaria o cinema normalmente ja se torna presente na vida
do aluno, na medida em que boa parte das producdes

s

cinematograficas mais comerciais é voltada para este perfil de
consumidor. E possivel perceber até mesmo uma certa segmentacio
deste tipo de cinema, buscando atingir os varios consumidores desta
faixa, com toda uma gama de subgéneros voltada para atender
essas demandas e interesses: filmes roméanticos, trash movies,
comédias sobre ambiente escolar e colbnias de férias, aventuras
juvenis, dramas familiares envolvendo pais e filhos, parddias de
filmes famosos etc. (NAPOLITANO, 2003, p. 26).

O proprio cinema, como se notou pela argumentacdo de Napolitano (2003),
acaba por adequar-se ao mundo sociocultural dos adolescentes. Producdes séo
feitas para que possam ser apreciadas por todos os mais variados publicos e
também por todas as faixas etarias. SO que, sabe-se, pela prépria configuracéo
moderna do que é produzido em termos de cinema em todo mundo, que o publico
adolescente € um nicho deveras importante para o que é lancado nos cinemas do
Brasil e do mundo. Sobre se ter um produto que é lancado e que possa dialogar com
um nicho especifico, convém tratar um pouco desse processo de identificacdo entre
0 espectador e que é promulgado pelo cinema que lhe é destinado. Assim, temos
que “no que diz respeito ao cinema, identificar-se com a situacdo que esta sendo
apresentada e reconhecer-se, de algum modo nos personagens que a vivenciam é o

que constitui o vinculo entre o espectador e a trama” (DUARTE, 2002, p. 71).

Para a autora:

Os cineastas costumam dizer que sem identificacdo ndo ha filme, ou
seja, nada daquilo funciona. Para que a historia faga sentido e
conquiste a atengdo do espectador, até o final, € preciso que haja
nela elementos nos quais o0 espectador possa reconhecer e/ou
projetar seus sentimentos, medos, desejos, expectativas, valores e
assim por diante (DUARTE, 2002, p. 71).

A génese do espectador com um senso critico pode, porventura, nascer
nesse interim entre a infancia e a entrada na universidade, a fase mais juvenil do
ser. Ao analisar justamente as diferencas entre os codigos da escrita, com suas
intrincadas regras, formulagdes e camadas gramaticais, Duarte (2002) avizinha um
paralelo com a linguagem cinematografica, que, embora tenha em seu cerne e em

sua estrutura também sua parcela de convencdes estruturais de linguagem, ela,
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diferente da escrita, € mais popular e acessivel, j& que seus codigos estdo mais

presentes na sociedade em geral:

Diferente da escrita, cuja compreensao pressupde dominio pleno de
codigos e estruturas gramaticais convencionados, a linguagem do
cinema esta ao alcance de todos e nao precisa ser ensinada,
sobretudo em sociedades audiovisuais, em que a habilidade para
interpretar os cédigos e signos proprios dessa forma de narrar é
desenvolvida desde muito cedo. A maior parte de nos aprende a ver
filmes pela experiéncia, ou seja, vendo (na telona ou na telinha) e
conversando sobre eles com outros espectadores (DUARTE, 2002,
p. 38).

Diante disso, c4 se faz a constatacdo que a presenca dos artefatos
audiovisuais na biografia das alunas participantes foi um elemento atestador da
maneira como os artefatos audiovisuais participam da sua formacéo estando ligados
aos seus cotidianos e permitindo a interagdo com eles mesmo antes do ingresso no

Curso superior.

4.2. O audiovisual no Curso de Pedagogia: sobre sentidos e significados

Neste ponto do capitulo se abordara com se dédo os usos dos materiais
audiovisuais utilizados pelo Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacédo da
UERN assim como sobre os seus significados.

Ainda que existam certos regimentos e parametros que normalmente sao
seguidos e uniformes, como o contetdo em si das disciplinas de um curso e sua
prépria extensdo do programa e duracdo das aulas, em tese, € de livre escolha por
parte dos professores a maneira como eles irdo trabalhar e organizar os contetdos
gue serdo ministrados para o alunado que compde a disciplina. A partir da entrada
no universo académico, algumas praticas docentes sdo ou tornam-se maleaveis,
trazendo em si mesmas as possibilidades criativas que sdo advindas da propria
vivéncia e do préprio costume de experimentacdo do/a docente responsavel pela
aula.

Neste sentido, em muitas ocasifes, e sendo uma pratica que atinge uma
significativa parcela do corpo docente da Faculdade de Educacédo da UERN, tem-se
usado os artefatos audiovisuais para se complementar, integrar, potencializar,

enriquecer, incrementar ou facilitar as aulas, a ministracdo do conteudo, seu
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subsequente entendimento ou mesmo com o intuito de diversificar ou até mesmo
desengessar algumas praticas académicas que, por uma ou outra razdo, necessitam
de algum tipo de renovacdo a partir da Otica de alguém — geralmente, a/o
responsavel pela aula e disciplina. Somado a isto, o professor, 0 mesmo que resolve
usar os artefatos audiovisuais, também, na maioria dos casos, escolhe o que seré
exibido e, usualmente, conduz os debates que acontecem posteriormente ou até
mesmo durante a exibi¢ao.

Uma das vantagens imediatas possibilitadas pela utilizacdo do audiovisual de
forma coletiva, em detrimento da apreciacao individual nos percursos de vida pré-
academia, € a horizontalidade da importancia de cada opinido, de cada critica ou
sugestéo feita em algum ponto antes, durante ou depois do filme, ou em debates
gue sao realizados. Duarte (2002) traz aspectos que corroboram a importancia

desse tipo de pratica audiovisual coletiva:

A significacdo de filmes também nado se d4 de modo exclusivamente
individual. Esse € um processo eminentemente coletivo, no qual o
discurso do outro € tdo constitutivo de nossas ideias e opinides
guanto 0 nosso proéprio discurso. Espectadores de cinema, cinéfilos
ou nao, sabem, pela experiéncia, que o(s) sentido(s) do filme nunca
€ (sdo) dado(s) nele préprio e nunca é (sdo) apreendido(s)
individualmente — dai a “absoluta necessidade” que afirmam ter de
falar dos filmes que veem com outros espectadores (p. 75).

Afora o destaque dado por Duarte (2002) ao fato da pratica coletiva de
apreciacdo garantir essa vantagem, ela disserta inicialmente sobre o processo de
significacdo quando cita que “de um modo geral, a opinido dessa comunidade
interpretativa prevalece no processo de produgdo de significados” (p. 75). Essa
pluralidade de perspectivas ajuda com que a uno-significacdo e a uno-interpretacéo
do que é visto e ouvido em projecdo, ganhe, na coletividade da sala de aula,
contornos duais e plurais, com todos se ajudando a melhor entender ou desenvolver
seus sentidos numa espiral de (re)descobertas.

Os narradores de Javé; Luz, trevas e o método cientifico; O nome da rosa; O
enigma de Kaspar Hauser; Nell; Germinal; Tempos Modernos. Estes sédo alguns dos
filmes e documentarios ja utilizados pelas professoras participantes da pesquisa.
Entre as duas, Eliana ainda continua utilizando os artefatos audiovisuais no
transcorrer de suas respectivas disciplinas. Ja Marcia, afirma que continuarad a

utilizar-se dos artefatos sempre que perceber que os mesmos possam ser inseridos
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tematicamente em suas aulas. Diante disso, sabendo da naturalizacdo e
continuidade do uso dos materiais em tempos passados e presentes, este ponto da
pesquisa dialogou com as alunas e as professoras participantes para entender os
sentidos e significados surgidos e extraidos através do uso.

Para Marina, a presenca ou utilizagdo dos materiais audiovisuais como ponto
de partida para a abordagem dos conteudos € uma sistematica importante enquanto
complemento da discussédo ou debate em sala de aula, pois tende a incrementar o
gue vem sendo lido e debatido. Sara também encara essa parceria de uma forma

benéfica:

Eu vejo como algo que assessora muito o ensino-aprendizagem.
Como assim? Vocé vé o material e com a utilizacdo de um artefato
desses, vocé comega a assimilar melhor o contedido que € passado.
Ha uma complementacédo e uma fixacado maior. Sempre vocé remete,
ah!, tal teoria tava (sic) presente no filme.

Corroborando com as outras duas participantes, Thalita afirma que:

Eu acredito que seja um bom recurso para dinamizar a aula, para
fazer toda uma relagcdo [...] com o0 conteldo que a gente ta
estudando. E uma maneira diferente, né, de dinamizar a aula. S6 que
assim, no Curso de Pedagogia, eu tive poucas oportunidades em que
os professores trouxeram o recurso audiovisual. [...] Entdo assim, eu
nao consigo fazer tanto uma relacdo de como é que seria esse
trabalho com o audiovisual, mas dos poucos que eu tive, foi muito
interessante. Porque a gente tava (sic) debatendo um assunto, um
contetdo de uma determinada disciplina e o professor trazia um filme
para retratar tudo aquilo que a gente tava (sic) vendo, estava lendo, e
fazia toda essa relacdo do filme com o contetdo. Entdo acho que é
uma forma positiva, né, de dinamizar a aula, trazer algo novo para a
aula.

Corroborando com elas, Marcia e Eliana, as professoras, trazem suas
préprias consideracdes sobre os sentidos e significados impostos e/ou alcancados
guando da parceria entre cinema e educacdo. Para Marcia, a parceria tornou
possivel, entre outras coisas, abordar temas que levariam bem mais tempo para
serem discutidos em sala de aula. Quanto aos alunos, ela percebe algumas
diferencas notaveis quando, em sua praxis, “costura” a apresentacao dos objetivos
da exposicao audiovisual, a articulagdo do contetdo do material exibido e o assunto
a ser discutido. Percebe-se, assim, a relagao entre o uso dos artefatos audiovisuais

e 0 alcance dos objetivos da disciplina.



69

Segundo Mércia, a parceira, quando aconteceu, fomentou novos debates ou

mesmo gerou duvidas:

Sim. Intencionalmente, antes de trabalhar com o material escolhido,
proponho alguns questionamentos e/ou direcionamentos para 0sS
quais os alunos precisam atentar ao assistir. Depois, ou mesmo
durante a apresentacgéo, proponho a apreciacdo da turma quanto ao
material trabalhado. Vale considerar que, caso o filme/documentéario
a ser trabalhado em sala esteja disponivel na internet sugiro na aula
anterior que possam assistr em casa e ja trazer algumas
consideracdes para enriquecer o debate.

Semelhantemente, Eliana também percebe e compreende que existem

ganhos quando da parceria:

Ah! Os ganhos sdo excelentes. Que € o processo de abstracdo e
visibilidade que o aluno da a prépria compreensao dos contetdos.
Porque ha uma legitimidade desses conteddos dentro da
temporalidade, dentro das diversidades teéricas, também. A
condicdo audiovisual, ela faz com que o aluno aprenda, apreenda
melhor, dé maiores significados aos contextos e é extremamente
relevante para o préprio amadurecimento intelectual do aluno.

Eliana se questiona se consegue identificar distingdes ao tentar trabalhar um
conteudo, promover um debate ou ministrar sua aula com e sem a participacdo dos

artefatos audiovisuais:

Sim, a diferenca € muito grande. Com o artefato audiovisual, o aluno,
ele se coloca dentro de uma abstragdo e dentro de uma objetividade
bastante interativa. Claro que com visGes e significados diversos,
claro que em contextos diversos, com interpretacdes diversas que
acabam afunilando a parte do conteudo, a parte conceitual, a parte
de categorias, de conceitos que nds costumamos aplicar em sala de
aula. Entdo assim, eu hoje, eu te digo que esses artefatos eles déo
uma... uma... uma... condicdo plural do processo da existéncia
desses alunos [...] Vocé pode discutir Titanic mostrando a sua visao
estritamente romantica e até e dizer que ha uma visibilidade politica
ali, uma visibilidade social. E o aluno, ele rastreia isso muito bem.
Fica muito... € bem mais visivel. Eu hoje, eu acho que eu néo
sobreviveria sem musicas, sem filmes, sem esses artefatos em sala
de aula. Traz um diferencial, sim.
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Como se tem tratado dos sentidos e significados obtidos por parte das duas
docentes, faz-se necessario retomar algo desenvolvido anteriormente — sobre o
professor ndo precisar ser um expert que domine a linguagem cinematogréfica ao
ser proponente de seu uso. Bergala (2008) preza pelo viés base: o de que,
possivelmente, na maioria dos casos, o0s professores nao receberam nenhum tipo de
formacdo especifica na area do audiovisual. Ao tratar disso, diz que “o que é
decisivo, estou cada vez mais convencido, ndo € nem mesmo o ‘saber’ do professor
sobre o cinema, € a maneira como ele se se apropria de seu objeto” (p. 27). O autor
acrescenta que se pode tratar da arte cinematogréafica sem receios, necessitando-se
apenas boa relagdo com o objeto-cinema, pois ele afirma que a pedagogia que
simplifica ou caricaturiza o objeto, mesmo com as melhores intencdes pedagdgicas
existentes, acaba por fazer um trabalho ruim.

Toda essa pedagogia da imagem necessita encontrar a sua didatica da
imagem. A cultura educacional € normalmente voltada as linguagens escritas e seus
codigos. Para Costa (1987, p. 39), em locus educacional, o audiovisual esbarra em
“‘um momento de confronto entre um tipo de cultura centrado na palavra (aquele que
institucionalmente a escola deve transmitir) e aquela que se poderia chamar de
cultura icénica (a imagem em todas as suas possiveis articulagdes)”. Nao é da
intencdo desse texto que a praxis audiovisual sobreponha-se a praxis da linguagem
escrita. Contudo, o intuito que se quer ndo deixa de passar pela ruptura de algumas
expressdes, muitas delas faladas ou escritas ingenuamente, sem se aterem as
raizes mais profundas de suas significacbes, como quando se referem ao cinema
como uma ferramenta a ser utilizada pela educacdo, como um utensilio inanimado
como um lapis, um apagador, um quadro, o que Costa (1987, p. 39), ao citar a forma
de tratamento que os artefatos audiovisuais recebem em sala de aula, afirma serem
eles tratados como meros “subsidios audiovisuais”.

Méarcia e Eliana permitiram perceber que a parceria entre cinema e educacao
traz suas vantagens para as dinamicas de suas respectivas disciplinas. Nado s6 nao
indo ao oposto disso, mas concordando, as alunas também enxergam beneficios da

existéncia dessa parceria e aglutinam novas consideracfes. Marina explica:

O principal ganho eu acho que é a questédo de vocé mastigar melhor
o assunto, aprofundar melhor o debate, porque nds temos a questédo
dos textos, dos livros e das discussGes em sala de aula. Quando é
trazido um filme ou um documentario, vocé vé uma experiéncia seja
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real ou uma dramatizacdo, ndo sei essa € a palavra certa, vocé
acaba compreendendo melhor o que esta sendo debatido em sala de
aula.

Sara afirma que h&4 uma absorcdo maior da teoria que é abordada quando o
assunto a ser trabalhado nas disciplinas vem acompanhado de artefatos
audiovisuais. E o filme acaba ajudando a assimilar melhor o que alguns autores
abordam porque traz elementos além da prépria leitura, além de “aquilo que vocé s6
leu”, segundo ela. Em paralelo a Sara, e abordando ainda outras vantagens, Thalita
considera que o audiovisual é algo que ajuda a dinamizar a aula na relacdo com o
conteldo estudado mesmo considerando que, em sua experiéncia, poucos
professores do Curso de Pedagogia tenham assim trabalhado. Sobre a dinamizacéo

das aulas quando da parceria, Thalita explicita o seguinte:

Eu acho que o aluno passa a se interessar mais, entendeu? Porque
foge do tradicional. Foge totalmente. Quando o professor traz uma
dindmica, algo diferente, um filme, foge bastante do que a gente ja ta
acostumado que é chegar, sentar na sala, ler texto, debater texto,
apresentar seminario. Entdo eu acho que o maior ganho é essa
atencdo que o professor pode estar conseguindo do aluno. Essa
questdo do aluno também fazer toda a relacdo do filme com o
conteudo, porque aqui na universidade estamos nos formando, né?
pra sermos professores e 0 campo da pedagogia que é muito ainda
forte € a sala de aula, é a escola, e nés iremos lidar principalmente
assim, o publico maior que nds temos é criancas, entdo pra gente
compreender essa relacdo de levar um filme, de nao levar qualquer
filme, entendeu? Um filme que tenha sentido ali pra aquela aula.
Entdo eu acho que ajuda a chamar atencdo do aluno. A fazer ele
interagir.

H4, no entremeio das afirmacdes acima, uma clara preocupacdo em
referéncia a din@mica de sala de aula. E os receios atravessam a propria graduacao,
alocando-se nos momentos futuros da possivel atuacdo pedagogica em sala de
aula. Parece, no entanto, que ao pensar o artefato artistico audiovisual como um
mecanismo de dinamizacdo das rotinas da sala de aula, esta se pormenorizando
justamente o coeficiente de linguagem nédo apenas do cinema, mas seu lécus no
campo da Arte — “embora valorizado, o cinema ainda nao é visto pelos meios
educacionais como fonte de conhecimento. Sabemos que arte € conhecimento, mas
temos dificuldade em reconhecer o cinema como arte”, € o que nos diz Duarte

(2002, p. 87), que prossegue:
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Certamente ndo ha nenhum problema em utilizarmos filmes em
nossas aulas. O problema consiste em ignorarmos o valor e a
importancia deles para o patrimbnio artistico e cultural da
humanidade. De uma forma geral, quando usamos textos literarios
como recurso didatico dispomos de algum conhecimento de literatura
para orientar as escolhas que fazemos, o modo como vamos
apresenta-los e a definicAo de nossos objetivos. [...] Entretanto,
geralmente, a escolha dos filmes que séo exibidos em contexto
escolar dificilmente é orientada pelo que se sabe sobre cinema, mas,
sim, pelo contetido programatico que se deseja desenvolver a partir
ou por meio deles. Nesse caso, o filme ndo tem valor por ele mesmo
ou pelo que representa no contexto da producdo cinematografica
como um todo; vale pelo o uso que podemos ou nao fazer dele em
nossa pratica pedagogica.

Além de Duarte, quem também versa sobre essa questdo é Napolitano
(2003). Para ele, a justificativa de que o filme pode motivar alunos desinteressados é
uma ideia que merece ser problematizada. Segundo o autor, a utilizacdo do cinema
como itens “agradaveis” ndo resolvera a crise do ensino escolar. Ao falar dessa
crise, ele explica que o desinteresse escolar é um fator complexo, maior que o
proprio espaco fisico da sala de aula, e que envolve insuficiéncias da propria
instituicdo escolar e aspectos socioculturais que ultrapassam e atravessam a
dindmica discente-docente. Ao artefato audiovisual, deram a tarefa de subutilizar a si
préprio: ele serve, primeiro, para fins de ordenamento pedagogico — ou seja, atua
como maestro do siléncio, da ordem e da atencdo —, depois, ao se sobrar tempo
habil para as posteriores analises e discussdes, enfim, o audiovisual e a educacéo
passam a dialogar em conjunto.

Como um romance literario, que pode ou nao ser lido casual e informalmente
como forma de entretenimento, a fruicdo cinematografica também podera ter esse
viés. S6 que ha questdes que se impdem diante dessas fruicbes literarias ou
cinematograficas: o espaco de ocorréncia delas. A questdo é que, numa aula de
literatura, por exemplo, a leitura de um romance adentra em outro(s) campo(s): a(s)
analise(s), as experiéncias obtidas, o ativamente do senso critico, etc. Com o
audiovisual, as possibilidades sdo as mesmas. Ha outras acepcfes que condizem
com o uso do audiovisual pelo campo educacional. Ha uma poténcia nesse uso que,
ao ser ignorada, contribui para o esfarelamento da acdo pedagdgica mais

incrementada que poderia existir entre educagao e cinema. A somar ao que foi dito
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por Duarte (2002) e Napolitano (2003), Medeiros (2016) oferece suas

consideracoes:

[...] a experiéncia de ver um filme ndo é apenas lazer, diversédo ou
experiéncia estética. E uma experiéncia que redne tudo isso e, dessa
maneira, solicita uma dimensdo compreensiva do mundo. Portanto,
tomar o cinema como instancia educativa pode implicar o
redirecionamento das tradicionais questfes sobre as relagbes entre
pensamento e sensibilidade, entre juizos de gosto e prazer da
fantasia, entre experiéncia reflexiva e consumo de experiéncias.
Exige também um grande desafio para o trabalho escolar: aprender a
ver 0 mundo com outros olhares, resgatando sua condicdo de
diversidade. O trabalho escolar é desafiado em sua capacidade de
formar leitores de imagens que saibam dar sentido estético e ético ao
modo como produzimos conhecimentos na contemporaneidade; que
saibam desnaturalizar as imagens que incorporamos como habito em
nosso cotidiano, sendo um leitor capaz de revelar as diversas
camadas de significado que se apresentam na forma de imagens
cinematograficas.

Como é fato que os dois nucleos de participantes reconheceram a capacidade
de provocar algumas positivas mudancas que sdo geradas quando da dinamica de
trabalho do audiovisual em contato com a educacéo, restam, ainda, alguns pontos
gue se consideram validos para aqui serem discutidos. Soma-se a isto o imbréglio ja
introduzido e que reside nas entrelinhas desse trabalho: a maneira como a educacgéao
vem se utilizando do artefato audiovisual e, no mais, a vontade de perpetuar essa
parceria, como sera possivel ver nas contribuicbes de Marcia e Eliana. A comecar
pela primeira, que explicitou que continuard a trabalhar com os artefatos
audiovisuais inseridos pedagogicamente em suas aulas sempre que “considerar a
contribuicdo desse uso para uma melhor articulagdo da tematica do conteudo a ser
debatido/estudado”. Também optando por dar prosseguimento a parceria, Eliana

argumenta:

Porque faz com que os alunos criem asas, voem, repensem, reflitam,
né? Porque sdo outras leituras. Sdo aulas em outras maos, em
outros olhares. Ndo pode ser apenas a minha interpretacdo ou a
interpretacdo dos autores, mas como outros autores pensaram
dentro de uma relacéo temporal os conceitos, o homem. Os filmes
eles fazem isso. [...] E fundamental que vocé tenha outras leituras,
gue vocé tenha outras visdes, que vocé nao se feche. Assim como
vocé ndo pode assassinar um tedérico, vocé ndo pode assassinar a
capacidade tedrico-metodologica do professor, que € a capacidade
de repensar, de pensar e de traduzir varios aspectos da sala de aula.
A sala de aula € isso, ela ndo pode ser movida apenas pelo professor
e exclusivamente como autenticista de ideias. Mas nds temos que ter
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novas ideias, a capacidade de avaliar a temporalidade. Eu falo muito
dessa questdo temporal porgue os filmes eles ndo perdem o tempo
deles. Mesmo que o filme do Chaplin |4 da década de 30, ele vai
reaparecer com o0 processo e o conceito de exploracdo, ndo €?
Voltado para mandar uma temporalidade da mecanizagdo, por
exemplo, da fundi¢céo de varias empresas que acabam trazendo uma
nova... um outro conceito sobre produtividade e isso extingue ou ndo
a capacidade de nés entendemos como o mundo est4 se movendo.
Entdo eu penso que... eu penso e tenho conviccdo de que a projecao
audiovisual em sala de aula € uma visdo contemporanea, € uma
visdo moderna, € uma visdo necessdaria € € uma Vvisdo que ampara
muito e respalda muito o aluno e o professor nas suas discussodes e
nos seus enfoques em sala de aula. Portanto eu adotaria e sempre...
ndo, ndo penso sobre hipétese alguma em me afastar desses
artefatos.

O saldo, como adiantado, € positivo também para as alunas: os objetivos das
disciplinas sédo alcancados ao serem trabalhados com a utilizagcdo e através das
perspectivas dos artefatos audiovisuais. Para elas, ha vantagens no ato da parceria.
No entendimento de Marina, “sim, no sentido da qualidade das discussdes, da
gualidade dos filmes, dos documentarios que foram transmitidos, sim”. Para Sara, o
saldo do uso é positivo: “ele deve ser uma ferramenta, um artefato que deve ser
utilizado constantemente. Nenhum professor deve se abster de usa-lo”. Em suas
palavras, o processo de assimilacdo de um contetddo ou teoria é facilitado ou
fortalecido quando existe uma pratica que é mediada pela parceria. Em se tratando
das formas como enxerga o trabalho sendo proposto de fora para dentro das salas

de aula da FE e da continuidade da parceria, Thalita afirma:

Eu acredito que deve, sim, ser mantido. Deve ser até mais ampliado.
Eu percebo que também, eu ndo sei se alguns professores deixam
de usar esse recurso porque ndo tem uma formacao para isso,
porgue eu acho que seria interessante que as aulas trouxessem mais
desses nesses materiais audiovisuais. Mas eu acho que seria
interessante permanecer e ampliar porque eu vejo que geralmente
assim, os professores trazem mesmo como uma tentativa de fazer
algo diferente ali na sala, mas ndo como algo que eu pelo menos
nunca percebi como algo que assim, a faculdade em si proponha.
Professor mesmo ele tenta trazer, com todas as limitagcfes ele tenta
trazer e eu acho que deveria ser ampliado, deveria trazer, ndo sei,
informagbes que trouxessem a importancia sobre o uso desse
material.

E unanime o desejo de continuar o trabalho pedagdgico aliado ao cinema, ao

menos por parte das professoras e alunas participantes. Todavia, se em termos do
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gue pode oferecer ao contexto do ensino e do aprendizado em sala de aula, o saldo,
para elas, € satisfatorio, isso ndo quer dizer que a parceria atravesse a graduagao
inteira da FE sem que acontecam problemas ou mesmo que sobre ela ndo pesem
davidas, ndo surjam defeitos e acontecimentos que possam macular ou serem alvos
de problematizagdes.

Ao se objetivar conhecer as diversas possibilidades inerentes ao
acontecimento da parceria, ndo ha uma necessidade de provar que esta é benéfica,
essencial ou primordial. Muito menos que ela, sozinha, alterar4 as dinamicas das
disciplinas da FE. Tal papel ndo cabe ao texto. Tanto que, a partir das entrevistas,
se tentou perceber os entraves pedagdgicos que possam enfraguecer ou até mesmo
impossibilitar o acontecimento da labuta entre educacdo e cinema. Quanto aos
pontos negativos da existéncia do trabalho entre os dois campos, Eliana afirma nao

enxergar perdas, mas complicagoes:

Pra mim, eu ndo vejo do ponto de vista de perdas. Eu sempre vejo
ganhos. Mas o0 que passa a ser mais complicado € quando os
alunos, de um modo geral, acabam fazendo uma ma interpretacao
contextual desses artefatos que séo trazidos para a sala de aula.
Mas, mesmo assim, mesmo assim, dentro dessa condicdo até
incipiente de muitos alunos, é possivel que vocé, é... aproveite isto
dentro de uma dimensao tedrica da compreensdo negativa desses
artefatos.

Na concepcao de Marcia, também ndo ha perdas desde que o uso desses

artefatos seja feito:

[...] de forma planejada de acordo com os contelddos/assuntos a
serem discutidos. O professor devera apresentar aos alunos os
objetivos para tal uso e o que deve ser considerado por eles ao
assistirem o tema proposto de forma que a apresentacdo do
audiovisual faca sentido e cumpra seu objetivo de servir, por
exemplo, como recurso didatico/pedagdgico.

Na mesma perspectiva, as discentes ndo consideram haver perdas no
trabalho em conjunto dos dois campos aqui analisados. A comecar por Marina que
afirma ndo haver perdas no sentido das discussdes dos assuntos. Thalita também
ndo as vé, “em nenhum sentido”. Da mesma maneira acredita Sara. Para ela, “a

maior perda seria colocar um filme que ndo consiga fazer uma boa associacao da
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teoria com a pratica”, ou ainda que o filme além de ndo continuar conseguindo
realizar uma boa associacao entre ambas, acabasse por prejudicar o conhecimento
que foi adquirido através apenas da leitura ou explicacdes das aulas.

Esse tipo de reconhecimento é importante para a continuidade das préticas
entre 0os campos. Em tempos onde o processo de informatizagdo da sociedade
caminha exponencialmente para que uma larga parcela da populacdo brasileira
nascida no século 21 seja criada em ambientes informatizados, ou ao menos em
lares em que os meios de comunicacdo em massa (televisdes, radios, jornais, etc.)
permeiem seu cotidiano e atuem (ainda mais que hoje) em seus processos
formativos pregressos aos ambitos escolares e universitarios, seres estdo sendo
educados audiovisualmente por tais meios. Assim, o tato dos (futuros) educandos
com as rotinas audiovisuais sera e esta sendo facilitado pelo proprio decurso do
tempo histérico de nossa sociedade.

Nesse sentido, basta que se tracem alguns paralelos do préprio volume de
trabalhos realizados em contextos académicos sobre educacdo e cinema. Duarte
(2002), h&a quinze anos do tempo de realizacdo desta dissertacdo, ja alertava da
caréncia de mais pesquisas sendo desenvolvidas nesta area da educacédo ao dizer
que “uma discreta publicagcédo de artigos sobre o tema em nossos periédicos sugere
gue os pesquisadores dessa area ainda dao pouca atencéo aos filmes como objeto
de estudo” (p. 97). Medeiros (2016), j& mais proximo do periodo atual, traz os
numeros especificos de teses e dissertacdes que foram defendidas no periodo de
1990 até 2010:

No banco de teses do Portal da Capes, usando apenas o descritor
“Cinema e Educagao”, estao registradas 162 dissertacdes e 53 teses
defendidas de 1990 a 2010. Entretanto, se considerarmos os dois
periodos (de 1990 a 2000 e de 2000 a 2010) verificamos uma
distribuicdo bastante desigual. Se, na década de 1990, apenas 12
dissertagbes e 7 teses abordando o tema foram defendidas, nos
anos seguintes, de 2000 até 2009, verifica-se um crescimento
substantivo dos trabalhos de pesquisa que investigam a relacdo do
cinema na educacdo: 140 dissertacbes e 39 teses defendidas no
periodo. Mesmo sem uma andlise mais aprofundada das variaveis,
os dados levantados ja indicam que, a partir do final da década de
1990, o tema do cinema passa a interessar a pesquisa educacional
de maneira ostensiva (2012, p. 57).

Como se viu, 0 volume de dissertacdes e teses que combinam 0S NOSSOS

campos de analises tem apresentado um crescente numero de produc¢des voltadas
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aos temas. Aproveitando para trazer informagBes numéricas mais localizadas,
deixamos os numeros totais das dissertacdes realizadas no ambito da FE/UERN:
2011: 20 dissertacbes®; 2012: 13 dissertacdes®; 2013: 18 dissertacbes’; 2014: 14
dissertaces®; Dissertacdes em andamento: 29 dissertacoes®.

Considerando todas essas producdes, ndo foram realizadas pesquisas que
tenham se ocupado com o estudo e a percepgcdo das praticas pedagogicas
mediadas pelos artefatos audiovisuais. Assim, 0 menos no que diz respeito ao
mestrado da Faculdade de Educacéo da UERN, esta pesquisa foi pioneira ao unir as
duas tematicas aqui propostas. Diante disto, adentrou-se num campo de analise
com nenhum tipo referéncia de trabalho até entdo realizado.

Em funcado de todas as consideracdes acima esbocadas, foi possivel detectar
problemas temporais e estruturais que comprometem a utilizacdo de artefatos
audiovisuais no Curso de Pedagogia da FE/UERN, conforme sera abordado no

proximo topico.
4.3. Recursos e temporalidades do uso do audiovisual na FE

Em qualquer pratica educacional, pela sua caracteristica de constante
mutacdo, ha riscos iminentes de falhas humanas, técnicas, estruturais ou ainda
tecnoldgicas. Sdo muitos fatores humanos e inanimados que precisam se conectar e
trabalhar em conjunto para a existéncia de uma “simples” aula. No trabalho com a
educacdo e o audiovisual em parceria no Curso de Pedagogia da UERN néo é
diferente.

Para ilustrar uma situacao hipotética, mas que comumente ocorre no espaco
em analise, se um(a) professor(a) da Faculdade de Educacao resolver que em sua
préxima aula os alunos assistirdo ao filme O Enigma de Kaspar Hauser, cuja
duracédo beira as duas horas (1h49min), muito provavelmente, até o inicio do filme, a

aula se sucedera com algumas intervencdes, falas e apresentacdes. Quando o filme

> http://propeg.uern.br/poseduc/default.asp?item=poseduc-disserta%E7o0es-2011

6 http://propeg.uern.br/poseduc/default.asp?item=poseduc-disserta%E7o0es-2012

/ http://propeg.uern.br/poseduc/default.asp?item=poseduc-disserta%E7o0es-2013

8 http://propeg.uern.br/poseduc/default.asp?item=poseduc-disserta%E70es-2014

9 http://propeg.uern.br/poseduc/default.asp?item=poseduc-dissertacoes-andamento
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finalmente tiver seu inicio, em média, j& serdo 07:30h. Pela légica, a exibicdo do
filme supracitado deveria ir até as 09:20h. No entanto, por volta das 08:30h,
acontece o horario de intervalo. Os alunos e professores séo liberados e,
formalmente, o horério de retorno para a classe, ou seja, o fim do intervalo, deveria
acontecer as 08:50h. No papel, assim é, mas ndo na pratica.

Para exemplificar de uma forma que mostre que o problema do intervalo nao
vem dos tempos atuais, eis um curto relato de cunho pessoal: em minha graduacao
na FE, em rarissimas ocasides as aulas voltavam sequer antes das 09:00h. O
intervalo, que deveria durar vinte minutos, acabava por se estender por mais 50% ou
até mesmo 100% de seu tempo.

Entre as porcentagens citadas, que se figue com a que representa o retorno
intermediario: os trinta minutos de intervalo que, em se tratando da UERN, séo
sempre a minutagem de retorno mais rotineira. Dessa forma, tendo iniciado as
07:30h, sendo pausado para o intervalo as 08:30h e sendo reiniciado as 09:00h, o
filme teria transcorrido apenas 1 hora de sua duracdo total. Mas a aula do dia,
entretanto, ja teria alcancado suas duas horas. Restando cerca de 50 minutos de
longa-metragem, sem outras pausas por quaisquer motivacdes externas a classe ou
internas na proépria disciplina, o filme terminaria as 09:50h, com a aula sendo
finalizada por completo as 10:30h. Embora devesse assim ser, nao é.

Na teoria, até 10:30h, restariam aos professores e alunos cerca de quarenta
minutos para, entre outras coisas, assimilarem o que foi visto, discutirem o que foi
apresentado logo em seguida pela trama do material exibido e relacionarem o que
foi visto com os conteudos ministrados no contexto atual ou no todo da disciplina.
N&o acontece assim por motivacdes externas a aula, a disciplina, a FE e a propria
UERN e que impedem que esse tempo seja usado dessa maneira.

As aulas da UERN, em geral, quase nunca atingem o horario das 10:30h. O
precario sistema de transporte coletivo da cidade de Mossor6 impede que isso seja
possivel. As contribuicBes das participantes ilustrardo em pormenores os fatos que
normalmente ocorrem para impedir ndo apenas as praticas pedagodgicas com 0s
artefatos audiovisuais, mas uma série de outras praticas que necessitem do que
seria o tempo total das aulas na FE e na UERN.

Sara define sua experiéncia de maneira muito proOxima ao espaco aberto ha

pouco para o relato pessoal que foi feito:
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Depende muito da aula e do filme. Geralmente, coloca-se um filme
pequeno para poder debater nas quatro aulas. Vamos supor: utiliza-
se o filme nas duas primeiras aulas e debate nas duas outras
seguintes. No entanto, muitas vezes, ndo ocorre essa sequéncia por
conta que sempre ha alguma coisa que atrapalha e acaba passando
um pouco, fugindo dessa metodologia de duas aulas, o filme, duas
aulas, o debate. Entdo nem sempre realmente ha esse debate em
relacdo ao filme.

As limitacdes enxergadas por Thalita sdo semelhantes as de Sara. Ela

confirma que a apreciagdo dos filmes é possivel, mas faz ressalvas:

Porque, assim, geralmente quando se passa, por exemplo, um filme,
€ ali uma hora e meia, duas horas, mais ou menos, da tempo.
Mesmo assim com intervalo e tal. Mas ai pronto, é s6 aquele tempo
mesmo de assistir o filme. O debate sempre fica assim, pra depois e
tem uma série de problemas dos alunos mesmo que tem que ir pegar
carona, tem que pegar transporte. Ai fica também essa limitagao,
mais com relacdo a isso.

Um outro e complicado entrave para a realizacdo mutua da labuta educacéo-
cinema séo as aulas realizadas no periodo noturno da UERN. Marina, aluna do turno
noturno reflete sobre a possibilidade de uma apreciacdo convincente do material e

sua posterior discussao:

[...] muitas vezes o filme acaba tomando conta de toda a aula pelo
tempo de chegada, apresentacdo do que vai ser passado e a saida,
também, porque aqui na universidade, a gente, muitas vezes, a aula,
pelo menos no meu horario, que é a noite, acaba as 21:30h, 22h, no
maximo. Entdo o tempo de transmitir o filme, muitas vezes nao é
complementado. Nao h& o fechamento da aula, ndo ha a discussédo
para que a gente possa compreender e discutir acerca do filme.

Levando-se em conta as projecbes que foram feitas em relacdo a ministracéao
de aulas mediadas pelo audiovisual nos horarios da manha e a obtencdo de um
tempo para o posterior debate sobre o0 que se viu ter somente, na maioria dos casos,
apenas quarenta minutos, estes mesmos quarenta minutos inexistem quando a
mesma questao volta-se para as praticas pedagdgicas audiovisuais dos horarios de
aulas noturnas na Faculdade de Educacéo.

Tal elemento também foi abordado por Eliana. No Campus Central da UERN,
por motivos externos a prépria universidade, existe uma “cultura” subliminar de que

as aulas noturnas, que deveriam acontecer das 19h até o horario das 22:30h,
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acabem por serem finalizadas por volta das 22h. Na verdade, essa questdo € mais
externa que interna. E, de fato, um problema maior que a propria UERN, visto que
condiz diretamente com a cidade da pesquisa, Mossoro, no Rio Grande do Norte. E
um problema de propor¢des maiores que a vontade politica de se atuar na resolugéo
de tal impasse: o transporte urbano.

Na cidade h& um déficit de transporte coletivo para a populagdo em geral, um
déficit ainda maior de 6nibus que fagcam trajetos para as universidades e, por assim
ser, os Onibus, suas linhas, trajetorias e trajetos, acabaram por delimitar sutilmente
(hoje, ja nem tanto assim) quais os horarios que as aulas da UERN/Campus Central
“teriam” que serem finalizadas. Dessa forma, como existe uma precariedade do
servigo e ele, quando oferecido, n&o respeita os horarios da universidade, os alunos,
professores e o proprio trabalho pedagdgico, precisou-se adaptar aos horarios dos
Onibus. Assim, é rotineiro ver, por volta das 21:45h, alunas e alunos ja se
preparando para deixarem suas classes.

Comparando as praticas exercidas nos dois periodos, pode-se dizer que se
existem problemas no horario matutino, o noturno possui sua propria gama de outras
complicacdes. De certa forma, inexiste a quarta e ultima aula no periodo noturno da
FE. Por si so, isso impossibilita a escolha de um filme como O Enigma de Kaspar
Hauser, por exemplo. E provavel que parte dos alunos da noite ja tenham tido que ir
embora e o filme sequer tenha terminado, e a discussédo nédo tenha sido iniciada,
claro. Eliana traz complementacbes bem especificas sobre as complicadas

dindmicas de se trabalhar com audiovisuais em tal turno.

De fato h4 uma ruptura. Essa ruptura é bastante visivel porque os
alunos que estudam no matutino, por exemplo, eles sdo alunos que
vem mais tranquilos para sala de aula. E ai quando eu chego e
coloco e pego essa parte metodolégica bem mais atrativa que é a
parte audiovisual, eles estdo mais calmos e mais tranquilos. E ha um
tempo melhor para este trabalho. O aluno do noturno, embora ele
seja um aluno extremamente envolvido também e ha um
desempenho dele também em sala de aula, ele acaba tendo uma
certa dificuldade. Ele ja chega cansado do trabalho. Mas
resguardando que a meta, ela é atingida. A condi¢do dos trabalhos
com... metodologicamente, com os audiovisuais, eles ndo perdem a
esséncia deles, embora haja uma falta de equilibrio por uma questdo
de horério, de saida dos alunos, da condicdo do trabalho deles, mas
h& uma relagéo valorativa muito intensa. Ha uma produtividade muito
boa, também. Embora a questdo do tempo ela requer maior tempo,
mas nédo se perde o produto.
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N&o bastando os horarios da manha e noite terem seus proprios problemas,
guando elementos externos a universidade tornaram-se e ainda sdo catalisadores
de mudancas nocivas ao ambiente das praticas pedagogicas da FE, existem ainda
os elementos internos a dificultar as execugcOes das parcerias. S&o problemas
estruturais, técnicos, como equipamentos inadequados e uma seérie de outros
contratempos e percalcos. Todas as participantes apontaram que esses elementos
internos existem e sdo sérios empecilhos para que qualquer trabalho que venha a
ser realizado — e que necessite de um minimo de aparato tecnolégico (como uma
televisdo, um aparelho de DVD ou um retroprojetor) — venha a ser dificultado de
alguma maneira. As professoras refletem se € possivel trabalhar normalmente com
educacao e artefatos audiovisuais na FE. Para Marcia, “nem sempre é possivel
trabalhar, [...] visto que sempre temos problemas com recursos multimidia, ou com a
gualidade do som, dentre outros aspectos”. Corroborando com Marcia, Eliana

afirma:

Claro que nao. Claro que estruturalmente nés somos 6rfaos, né? De
termos é... uma acessibilidade maior e melhor, por exemplo, & uma
biblioteca de audiovisuais, nds precisariamos ter. Precisariamos ter
televisores nas salas de aulas para que o aluno, ele permaneca
muito mais inteirado. Essa producéo interativa é isso. E como vocé
se inteira do que estéd acontecendo dentro e fora de sala de aula, é?
Entdo o Departamento de Educacdo, hoje, a Faculdade de
Educacéo, hoje, ela carece, carece de caréncia mesmo, ela padece
dessa falta de artefatos para que os alunos até conhecam autores,
conhecam filmes que nado estejam apenas envolvidos com as
tematicas em salas de aula, mas forneca uma maturidade intelectual
pra eles.

Como as alunas tendem a vivenciar outras tantas experiéncias audiovisuais
ao longo da graduacao, ja que elas acabam mantendo contatos diversos com 0s
artefatos através de varios docentes, 0 que elas trazem para a pesquisa Sao
realidades microscopicas de suas vivéncias com os audiovisuais na FE; o que, em
se tratando de uma experiéncia que preza justamente pela atencdo, pelo olhar
atento e pela escuta sensivel, além de certa concentracdo, esses detalhes minimos
podem afasta-las da experiéncia educacional, audiovisual e sensorial que Ihes séo
propostas. Suas falas apontam para uma série de situagbes que podem ou néo ser

incOmodas as exibi¢des de filmes na graduacédo da FE.
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Ndo que haja insatisfacbes com o que atrapalha a visualizacdo ou
despotencializa a experiéncia como um todo, como se percebe nos depoimentos das
participantes, ndo obstante, a questdo estrutural e tecnoldgica do uso pedagoégico
dos artefatos poderia ser repensada para se encontrar um meio termo nos/dos usos.
Ou para se achar uma maneira satisfatoriamente adequada para a experiéncia
pedagdgica que se quer alcancar através da parceria educagao-cinema.

Tal qual a questdo externa dos horarios dos Onibus que afetam o
desenvolvimento pratico das aulas mediadas pelo cinema, a propria exibicdo nao
estd livre de causar certos desconfortos em determinadas situagbes. As
participantes permitiram alguns vislumbres dessas afetagfes. Marina mostra que 0s
problemas do horario noturno séo similares aos problemas que se apresentam no
turno matutino. Sobre a suficiéncia dos recursos disponibilizados pela FE para o
acontecimento de uma aula mediada pelo uso dos artefatos audiovisuais, ela

explica:

z

Creio que ndo, porque muitas vezes o video é reproduzido no
quadro. As vezes o quadro esta sujo, outras vezes € reproduzido na
parede e a parede também esta suja, entdo ndo € algo que é
suficiente, né? porque acaba afetando a transmissao e as vezes até
a caixa de som esta com problema, as vezes o projetor também esta
com problema e afeta a imagem, afeta na hora que vocé vai escutar

os dialogos do filme ou do documentério, entdo néo é suficiente.

Marina relatou que ja precisou assistir a filmes cujas falhas eram téo
evidentes que isso implicou diretamente na compreensdo do material que estava
sendo exibido. Os recursos, para Thalita, além de limitados, apresentam uma série
de entraves que dificultam o processo de apreciacdo. De antemdo, faz-se
necessario apontar que o que ela chama de multimidia € o nome que comumente

adota-se na Faculdade de Educacéo para o projetor de multimidia.

Séo limitados, os recursos. Porgue, por exemplo, multimidia: quando
o professor quer utilizar o multimidia, até mesmo pra aulas normais,
sempre hd um impasse, porque a quantidade de multimidias s&o
poucos. Entdo, o professor tem que chegar logo cedo para reservar
logo; se ndo reserva, nao pode utilizar. Entdo acontecia muito isso. A
guestao também da caixinha de som, as vezes a gente buscava, tava
faltando, por exemplo, um cabo, e ai a gente deixava de assistir o
que o professor tinha trago, porque tava faltando esses pequenos
detalhes. Entdo eu acho assim muito limitado. Teve uma época
também que os materiais eram bem antigos e sempre dava
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problema, tava cheio de estrelinhas (tinham uns pontinhos |4 na tela).
Acabava que o professor ndo conseguir dar sua aula da maneira que
ele desejava. Com relagcao também a sala de aula, pronto, as vezes,
aqui na Faculdade nés s6 temos duas salas, né?, que seriam as
mais adequadas para fazer uma aula com video, com material
audiovisual. S6 que nem sempre a gente poderia ir para essas salas
entdo fazia na sala de aula mesmo: a sala € mais clara, entdo
guando passava o video, ficava assim meio que, a imagem... mais ou
menos, um pouco complicado. A sala de aula ndo é o mais adequado
pra gente assistir esse tipo de material, entdo acho que essas
limitagBes da Universidade mesmo acabavam prejudicando.

Além dos aspectos jA4 abordados por Marina e Thalita, Sara traz uma
observacéo ha pouco referida: aquilo que se considera como sendo 0 momento em
gue a parceria, mesmo intentando promover uma aula com elementos
potencializadores dos campos em conjunto, € atingida por particularidades nocivas
aos espacos externos as salas de aulas naguele momento adeptas do uso dos
artefatos: “Uma vez, o aparelho da defeito ou o audio é péssimo, ou as vezes vocé
nao escuta porque tem que baixar por conta que tem outras aulas em salas vizinhas
em que se aumentar mais o som, atrapalha”.

A noite, filmes precisam ser mais curtos ou ndo serem exibidos em sua
totalidade; pela manha, ndo sobra tempo suficiente para gerir um debate proveitoso
para todos os envolvidos. Nos entremeios da utlizagcdo: ndo ha projetores
multimidias suficientes, faltam cabos, algumas vezes as aparelhagens sonoras nao
contribuem, o quadro onde se projeta a imagem esta sujo com manchas que nao
saem mais, a parede ndo é plana o suficiente para que a exibicdo transcorra sem
gue percebam-se os azulejos e/ou tijolos das paredes, ha muita claridade invadindo
as salas, a imagem da projecdo esta incorreta, mudando as tonalidades de cores,
nao € sempre possivel se assistir online por conta de uma conexdo com a internet
instavel (quando ha conexdo), a Faculdade ndo dispbe de uma videoteca como
dispbe de uma biblioteca, o0 som pode atrapalhar a aula da sala vizinha — se se
baixa, ndo h4 uma compreensdo em demasia do que se vé quando o0 que se é
mostrado € dublado, etc.

Se s6 se lesse o0 paragrafo pretérito, alguém poderia dizer que ndo convém se
trabalhar com os artefatos audiovisuais nas salas de aula da graduagéo da
Faculdade de Educacgédo. O que atesta justamente 0 oposto, ou seja, que é valido,

sim, se trabalhar e se continuar trabalhando com o cinema na FE, sdo os
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depoimentos oferecidos por Sara, Thalita, Marina, Eliana e Marcia. Todas elas, sem
excecao, nao enxergam perdas para o cerne do trabalho dos dois campos.

Elas entendem que existe uma aprendizagem mais qualificada a partir do
didlogo e da atuacdo dos campos numa labuta paralela. Através das suas
contribui¢cdes, foi possivel coletar informagbes que validam a importancia da
existéncia desse trabalho, que comprovam a eficacia dele e que fazem com que
todas, mais uma vez, sem excecdo, demonstrem o desejo de continuar sendo

assistidas por essa parceria.

4.4 Sobre que ficou e o que levam da experiéncia com os artefatos

Chegando ao derradeiro ponto do ultimo capitulo, ca, se tentou sair um pouco
mais da esfera pedagodgica da FE (ainda que nao totalmente) e, a partir das
conversas tidas com as participantes, especificamente as trés alunas, se buscou
compreender se as mesmas conseguiriam, independente do percurso de suas
respectivas trajetérias académicas, relatar o que ficou das experiéncias audiovisuais
na/da FE e o que elas levaram/levariam dessas experiéncias apreendidas e
aprendidas pos-aulas exercidas sob o manto dos campos educacional e audiovisual.

Em se tratando desse contato das alunas com os filmes, se dialogou neste
topico com autores que ja estiveram presentes ao longo do trabalho, como
Napolitano (2003), Duarte (2002) e Hall (2003). E importante trazer novamente 0s
autores citados pelos motivos mais incisivamente técnicos de suas assertivas. Se ha
algo que existe de unanimidade no que versam os dois primeiros, por exemplo, é a
maneira como, em alguns casos, a pedagogia tem utilizado o cinema como artificio,
ferramenta ou um mero elemento que visa compor o universo didatico do(s)
docente(s). O terceiro autor € revisitado por sua abordagem aos processos de
codificacéo e decodificacéo.

H& um capital inerente ao conceito, a forma e a definicdo de arte: o criativo.
Uma das especificidades do ato criador € inserir-se na liberacdo da poténcia do ser.
Diante disso, a arte ndo deixa de ser e ter, portanto, um capital de viés pedagogico e
educacional — a arte instrui, motiva, estimula, amadurece, provoca, enriguece 0
senso critico, faz acreditar, desacreditar, mostra outros tempos e outros espacos.
Assim como a educacdo, a pedagogia e o ato de ensinar também fazem. Sara,

Thalita e Marina, em algum momento de suas vidas académico-pedagdgicas,
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mesmo que nos estagios supervisionados as quais ja foram ou serdo submetidas,
serdo/estarao docentes.

Em algum momento dos seus trajetos pedagdgicos, lhes serdo colocados os
desafios do ensino, da pratica educativa. Quic& ndo estejam professorando ou assim
jA ndo tenham em momentos pregressos ou paralelos aos acontecimentos de suas
graduacgdes. Do contato com os artefatos audiovisuais, € interessante dar vez ao
gue Duarte tem para dizer:

[...] o contato com filmes produz, num primeiro momento, apenas
imagos — entendidos aqui como marcas, tragos, impressoes,
sentimentos — significantes que serdo lentamente significados
depois, de acordo com os conhecimentos que o individuo possui de
si proprio, da vida e, sobretudo, da linguagem audiovisual. O dominio
progressivo que se adquire dessa linguagem, pela experiéncia com
ela, associado a informacbes e saberes diversos significa e
ressignifica indefinidamente as marcas deixadas em nos pelo contato
com narrativas filmicas (DUARTE, 2002, p. 74).

Salienta-se que n&o € no “primeiro contato” explanado pela autora em que se
mira a nossa analise. Nesse momento, o0 objetivo passa justamente por tudo que
adveio posterior aos primeiros contatos: o que as alunas acreditam que para elas
tenham ficado de aprendizados e/ou o que elas levardo consigo para 0s seus futuros
momentos de atuacdo onde os artefatos audiovisuais se mostrem presentes aos
seus derredores ou ainda que elas mesmas decidam por promoverem aulas que
sejam mediadas por eles.

Diante dessa perspectiva de ainda agora se pensar sobre o depois, as
discentes puderam exercitar suas impressdes para além dos seus zeitgeists. Marina,
hoje em dia, consegue reconhecer a importancia do artefato, pois trabalha com
educacédo infantil, entdo percebe como a utilizacdo de filmes, documentéarios e
videoclipes é benéfica para as praticas. Sara explica que o conhecimento do que foi
visto tende a perdurar muito mais no decorrer dos anos. Thalita reforca seu
pensamento acerca das vantagens existentes na parceria: a dinamizacdo da aula, a
guestdo de instigar os alunos a estarem participando, a reflexdo sobre o que é
estudado, a relagdo entre teoria e pratica que é facilitada (devido ao filme, em sua

opinido, retratar aquilo que é estudado).
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As experiéncias obtidas ap0s o0 uso sobressairam-se aos fatos negativos
percebidos. Soma-se a isso, ainda, a vontade de continuarem sendo assistidas
pelos artefatos e também de os usarem quando de seus momentos de docéncia.
Dessa maneira, tem-se um ciclo: alunas que se tornam professoras de alunas.
Nesse processo, ora elas estardo nas cadeiras vendo filmes com o restante das
colegas, ora estardo trazendo filmes para serem exibidos em sua classe de
regéncia.

Para qualquer caso, nos entremeios do ciclo abordado, estardo os processos
de apreciacdo. Napolitano (2003) defende que o docente atue, mesmo que nao
interferindo durante a projecdo de um filme, como o mediador entre o que é visto e
guem Vvé. Essa atuacéo tende a facilitar o processo de “codificagao/decodificagao”
(HALL, 2003) das mensagens exibidas. A recepcédo de uma mensagem, esta mesma
complexa por si sO, ndo s6 ndo é dotada de um significado Unico, paritario ou
mesmo simples, como é entendida como algo que néao é “[...] aberto e perfeitamente
transparente, que acontece na outra ponta da cadeia de comunicacéo. E a cadeia
comunicativa nao opera de forma unilinear” (HALL, 2003, p. 354).

O papel de mediacdo entre quem vé e 0 que se Vé é essencial para
elucubracdo das participantes de uma aula a nivel universitario e mediada pelo
artefato audiovisual. As distintas acepc¢des que sdo suscitadas quando se assiste a
algo ndo sdo unanimemente congruentes entre si, ainda que possam existir
similaridades, obviamente. A propria significacdo do material visto pode néo
acontecer no posterior momento ao fim da visualizacdo, como explica Duarte (2002,
p. 74):

A significacdo de narrativas filmicas ndo se da de forma imediata.
Parece haver um certo entendimento do filme quando o vemos pela
primeira vez (em geral, quando o revemos damos a ele novos
significados), que é o que possibilita a compreensdo e o
acompanhamento da trama. Mas esse entendimento vai ser
reorganizado e ressignificado muitas vezes daquele momento em
diante, a partir das reflexdes que fazemos, das conversas com outros
espectadores, do contato com diferentes discursos produzidos em
torno daquele filme.

O ciclo é importante por permitir com que uma aluna novamente entre em
contato com os artefatos audiovisuais quando estiver professora ao longo de sua

vida profissional. Essa significacdo citada pela autora (2002) n&o ocorre
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necessariamente logo apds o material visto. Para o caso da arte (audiovisual ou
ndo), € comum que a significacdo venha a acontecer até mesmo tardiamente na vida
do ser, 0 que atesta a necessidade desse ciclo de revisitacdo ndo apenas das obras
de arte, mas das praticas pedagdgicas audiovisuais.

Quando se trata de filmes, existe um habito de se procurar ver o que for mais
novo. O que foi recentemente lancado. Esse costume de sO se aliar ao novo acaba
por impossibilitar com que muitas vezes as alunas estejam a revisitar aquele filme ou
documentario na universidade. Excessivas vezes, ali, € o primeiro contato delas com
uma determinada obra cinematogréafica. Como a docéncia tende a escolher materiais
previamente vistos, conhecidos e reconhecidos — filmes que ja se saibam de
antemdo do seu potencial para suscitarem e permitirem discussdes, estabelecer
conflitos cognitivos e promoverem reflexdes —, para as alunas, aguele momento da
utilizagdo de um filme podera vir a ser ndo apenas o primeiro contato delas com
certas obras, com certos filmes; mas o unico.

Assim, se é a inicial ou final oportunidade de estar diante de um determinado
filme e, mediante isso, conhecer aquela obra artistica, aquelas trés ou quatro horas
de aula recebem, mesmo sem intencdo, outro viés de importancia. Ha elementos
demais reunidos e incutidos no cumprimento de uma “mera” carga horaria

pedagogica atrelada ao campo artistico cinematografico.
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FADE-OUT

Esta concluséo pretende resumir, repassar e rever 0S passos que guiaram a
dissertacdo, identificando as metodologias utilizadas para a sua construgao,
realizando também uma breve abordagem das linhas de raciocinio a partir dos
tedricos utilizados e apresentar as contribuicdes em relacdo ao que foi percebido
através das percepcdes e contribuicdes das cinco participantes da pesquisa. Por fim,
se dialogarda com os resultados obtidos e as conclusdes feitas a partir dos
conhecimentos e aprendizagens que foram gerados ao longo do pensamento,
construcéo e finalizacdo de todo o trabalho que aqui foi se elaborando ao longo dos
ultimos vinte e quatro meses.

Um problema inicial foi a base da existéncia de todo esse processo: era
entender como as discentes e docentes da Faculdade de Educacao da Universidade
do Estado do Rio Grande do Norte utilizam-se dos artefatos audiovisuais e que
sentidos elas atribuem as experiéncias perpetradas pela parceria entre a pedagogia
e o cinema. Com o problema desenvolvido, 0 passo seguinte foi objetivar algo a
partir do elencar de uma meta pensada a partir do problema. Objetivou-se, assim,
analisar como as alunas e professoras entendem a utilizacdo dos componentes
audiovisuais e como estes atuam para a/na sua formacdo. De maneira ainda mais
especifica, atentou-se para como se dao os trabalhos praticos das docentes com os
artefatos, como sdo as condicdes para a utilizacdo dos mesmos na FE e que
significados obtém as discentes para as suas formacdes pedagodgicas.

De forma a subsidiar a pesquisa, esta mesma de cunho qualitativo e
exploratorio, se contou com alguns referenciais que tornaram o desenvolvimento
dela mais apropriado e adequado ao que se pretendeu desde 0s seus momentos
iniciais. No processo investigativo, como se lidou com as subjetividades das
participantes, a pesquisa qualitativa permitiu com que suas vivéncias e experiéncias
viessem a tona para incorporar aspectos que foram basilares ao que se discutia: 0s
significados da experiéncia pratica, pedagdgica, cultural e formativa aliados ao uso
de filmes na graduacéo da FE.

Tedricos como Bauer & Gaskell (2002), Bogdan & Biklen (1994), Gil (1999),
Gonzalez Rey (2010), Prodanov & Freitas (2013), Richardson (2012) e Strauss

(2008) foram sustentdculos que se fizeram presentes e permitiram o
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aprofundamento das discussbes da pesquisa sem se distanciar das elaboracdes
metodoldgicas que fossem cruciais para o pensar dissertativo como um todo.

Contextualmente, foi preciso também trazer para a discussao as explicacdes
sobre o artefato audiovisual, visto que ele esteve atravessando a dissertacéo do seu
inicio ao fim. Aumont (2003), Araujo (2003), Bergala (2008) e Bernardet (1980), em
se tratando destas explicacBes sobre o artefato, contribuiram com aspectos diversos
e elementos mais pormenorizados para um entendimento mais absoluto dos
elementos audiovisuais e a linguagem cinematogréfica.

Afora os supracitados, houve também o suporte cientifico de teéricos que
anteriormente ja tinham produzido trabalhos acerca da questdo audiovisual em
parceria com a educacdo, como Duarte (2002), Fantin (2007), Leandro (2007),
Medeiros (2016), Miranda, Coppola e Rigotti (2005), Napolitano (2003) e Nova
(2003). Embora os estudos sobre a educacdo em labuta com o cinema sejam
relativamente recentes, a propria dissertacéo tratou de apontar que cada vez mais
estudos vao sendo produzidos sobre tais discussoes.

Dando sequéncia as contribuicbes fornecidas pelos autores utilizados, Morin
(2002), Ramalho, Nufiez & Gauthier (2004), Garcia (1999), Leandro (2001),
Ellsworth (2001), Kellner (2001) e Turner (1997) permitiram uma assimilacdo mais
diretamente pedagdgica no que tange aos beneficios e complicacbes que existem,
séo percebidos e podem ocorrer quando da utilizacdo dos artefatos audiovisuais em
praticas pedagdgicas.

Ao trazer varios excertos e depoimentos completos das cinco participantes da
pesquisa, pode-se perceber que os resultados do uso dos artefatos audiovisuais no
Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdao da UERN s&o, em sua maioria, hao
somente positivos, mas benéficos no entendimento e nos relatos feitos pelas cinco.
Apesar disso, todavia, Sara, Marina, Thalita, Eliana e Marcia ndo negaram a
existéncia de uma série de entraves que dificultam, impossibilitam e atrapalham a
experiéncia e a significacdo decorrente dos usos no ambito da FE. No geral, aqui
recorda-se, suas experiéncias com os artefatos lhes trouxeram certas vantagens
pedagogicas e/ou formativas. Com isso, as participantes aprovam a parceria, mesmo
que com ressalvas.

Para elas, ha varias poténcias no uso dos artefatos, tais como: uma melhor
dinamizagcdo das aulas, a possibilidade da aprendizagem ser mais fluida, do

interesse por uma aula mediada pelos artefatos também se mostrar mais
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interessante, das possibilidades imaginativas, diversas e mais abstratas permitidas
quando da apreciacdo filmica, a melhor assimilacdo de certas teorias, uma
facilitacdo das préaticas de ensino-aprendizagem e o aprofundamento dos debates,
algo que, no caso das alunas, ficou explicito, através de suas falas, que ndo havia
em suas vidas pessoais pré-universidade.

Os entraves que permeiam o0s acontecimentos do uso também foram
expostos, comentados e analisados. H4, nos usos, complicacfes diretas e indiretas.
Algumas, que agem mais incisivamente, chegam a atrapalhar a experiéncia
sensorial e subjetiva de quem vé as obras exibidas. Sdo problemas técnicos nos
equipamentos da FE (sejam nos projetores de multimidias que mudam as cores dos
videos ou nas aparelhagens de som que néao funcionam como deveriam — quando
funcionam), problemas estruturais no que compde a Faculdade de Educacédo, como
a necessidade de, em algumas ocasides, ser preciso reduzir o volume do que se é
visto para evitar atrapalhar as aulas que acontecem em salas vizinhas, e mesmo
problemas de tempo que estéo para além da propria capacidade da FE e da UERN
de serem pormenorizados: a questdo do transporte urbano foi trazida e mostrou
como a precariedade das linhas de 6nibus acaba por determinar os horarios de
encerramentos das aulas, ja que forca os universitarios a sairem das salas em
horarios que sequer ficam, em muitos casos, préximos de atingir o real horéario de
término das aulas.

Em se tratando das percepcdes que foram apresentadas, as problematicas do
uso sao, sim, preocupantes. Ainda que aulas sejam e precisem ser interrompidas
mais precocemente por conta da questdo do transporte coletivo urbano, ainda
assim, embora distante de ser uma resolucéo ideal, existe a possibilidade de se
alterar o que se pretende exibir para que sejam materiais menores/mais curtos.
Obras que permitam uma apreciacdo completa e, pela ldgica, as posteriores
discussfes que sejam suscitadas pelo que se viu. No entanto, se ha um recorte na
experiéncia sensdrio-subjetiva e se o entendimento de quem aprecia a obra é
prejudicado, essa questdo ndo se pode ser resolvida unicamente fazendo uma
permuta de materiais. Ha que se ter, para casos assim, uma compreensdo de
guando as falhas pedagdégicas do uso forem maiores que 0s éxitos.

Ainda que resista, a0 menos na maneira como se traduz nas formas da
escrita e da oralidade, a compreensao do cinema enquanto ferramenta ou mero

recurso pedagogico, foram véarias as contribuicbes ao longo da dissertacdo que
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apontam justamente para os caminhos opostos a tais definicdes. Foi mostrado que a
questdo da desvalorizacdo do cinema é algo geral: vem da esfera politica federal,
passa pelo fato de que cultura, no Brasil, ndo € um investimento, e sim tratada como
um gasto e, além disso, existe um pensamento recorrente ao proprio individuo de
gue cinema é apenas entretenimento. Que tal arte ndo é imbuida de toda uma
linguagem, teorias, concepcdes, correntes, vanguardas, filosofias e que esta ai ha
pelo menos um século servindo como documento histérico de seu préprio tempo e
espaco.

O trabalho com o cinema na educacdo poderia alcancar o patamar das
problematizacbes acerca de seus usos para, depois, alcancar um nivel de
valorizagdo primaria e necessaria para uma melhor adequacédo dos artefatos aos
ambientes pedagogicos que se utilizardo dos aportes audiovisuais em seus
contextos de ensino-aprendizagem.

Se esta dissertacdo € a primeira, no ambito no Programa de Pés-Graduacao
em Educacédo que preza pela analise dos objetos aqui postos, espera-se, daqui em
diante, que ndo seja a Unica e ultima que resolveu adentrar em tais discussoes.
Como a pratica da utilizacdo dos artefatos € corriqueira nos periodos e semestres
gue compdem o universo da Faculdade de Educacdo da UERN, espera-se que
futuras analises possam ser feitas e novos trabalhos realizados; que surjam novos
estudos que se alonguem e se aprofundem ainda mais nos meandros da Faculdade
de Educacéo e suas praticas pedagoégicas audiovisuais.

Os resultados positivos ndo invalidam a existéncia dos impasses narrados e
analisados ao longo do texto, e sim, apontam para que o que vem dando certo
possa ainda ser melhor (re)trabalhado para ocorrer de uma maneira que traga
saldos ainda mais positivos e benéficos para os ambientes e grupos utilizadores das
praticas aqui discutidas. Dessa forma, e voltando aos relatos mostrados ao longo do
texto, se ja se conhece ao menos alguns dos entraves que vem prejudicando a
parceria entre educacdo e cinema, que estes possam ir sendo progressivamente
analisados, alterados e repensados para que novas praticas deem lugar as que nao

funcionaram e/ou prejudicaram o que se intentou fazer.
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