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RESUMO

O objetivo desta dissertacdo é analisar como a experiéncia do cinema na escola, a partir
da Lei 13.006/14, pode potencializar a imaginacdo e a criatividade. Por meio de uma
abordagem qualitativa, com aplicacdo de questionario semiaberto, a pesquisa discute
imaginacdo e criatividade no campo da arte e sua importancia para a educacao basica.
Debate, nesse contexto, a Lei 13.006/14 de obrigatoriedade do cinema para a educagéo
bésica e experiéncia do cinema na escola. Nossa metodologia perpassa 0s pressupostos
governamentalidade, poder, saber, cuidado de si e subjetividade, do rico e complexo
vocabulério foucaultiano, para convergir na fala discursiva de doze professores de uma
escola estadual situada em Vitdria da Conquista - BA. Apresentamos ainda o termo
materialidade, que para Foucault € a matéria formadora do discurso, mas alcanga, além
disso, os campos da imagem visual cinematografica. Discutimos, ademais, imaginacéo e
criatividade trasladando-as para o espa¢o educativo. Analisamos, em referido processo,
0s questionarios dos doze professores do ensino fundamental, com o intuito de
responder a questdo de pesquisa: como a experiéncia do cinema na escola, a partir da
Lei 13.006/14, pode potencializar a imaginacao e a criatividade? Para tanto, observamos
como os docentes desta investigacdo percebem a experiéncia do cinema na escola,
enguanto meio que possivelmente favorece o desenvolvimento da imaginacdo e da
criatividade. O levantamento tedrico tem como principais referéncias: experiéncia
segundo os conceitos de Jorge Larrosa (2002, 2011) e os descritos postulados de Michel
Foucault (1999, 2000, 2005, 2008, 2009, 2017), porque as teorizacOes destes autores
também constituem a base de analise dos discursos docentes produzidos nos
questionarios, tendo em vista que os assuntos por eles discutidos dialogam com o objeto
da pesquisa, ou seja, a experiéncia do cinema na escola. O enfoque teérico é constituido
do mesmo modo, por autores que discutem imaginacgdo e criatividade como Vigotski
(1999, 2010), May (1982), Ostrower (2009); para o desenvolvimento tedrico, no campo
do cinema e educacdo, nosso estudo contempla: Bergala (2008), Aumont (2002),
Fresquet (2011, 2015 a, 2015 b), Duarte (2006), Fantin (2006, 2008). Além disso,
estudamos 0s seguintes pesquisadores que analisam a epistemologia foucaultiana:
Gregolin (2006, 2007), Fisher (2001), Revel (2005), Veiga-Neto (2014), Milanez e
Bittencourt (2012). A conclusédo deste estudo indica que a Lei 13.006/14 é praticamente
desconhecida pelos professores, com isso, segue um vazio entre a sua existéncia e a
pratica do seu objeto, que é o cinema nacional para a educacdo bésica. Inferimos que o
cinema enguanto experiéncia, quase ndo esta ocorrendo, também como ferramenta
capaz de desenvolver a imaginagdo e a criatividade, pois a escola o emprega como
reforgo para debater os conteddos das disciplinas, ou como passatempo e ndo explora
sua enorme capacidade pedagogica.

Palavras-chave: Imaginacdo. Criatividade. Experiéncia do cinema na escola. Lei 13.006/14.
Teorizacdes foucaultianas.



ABSTRATC

The objective of this dissertation is to analyze how the experience of cinema in the
school, from the Law 13.006 / 14, can enhance the imagination and the creativity.
Through a qualitative approach, with a semi-open questionnaire, the research discusses
imagination and creativity in the field of art and its importance for basic education.
Debate, in this context, Law 13.006 / 14 of compulsory cinema for basic education and
cinema experience in school. Our methodology permeates the presuppositions of
governmentality, power, knowledge, self care and subjectivity, of the rich and complex
Foucauldian vocabulary, to converge in the discursive speech of twelve teachers of a
state school located in Vitéria da Conquista - BA. We also present the term materiality,
which for Foucault is the matter that forms the discourse, but also reaches the fields of
the cinematographic visual image. We discussed, in addition, imagination and
creativity, moving them to the educational space. We analyzed the questionnaires of the
twelve elementary school teachers in this process, in order to answer the research
question: how can the experience of cinema in school, based on Law 13.006 / 14,
enhance the imagination and creativity? In order to do so, we observe how the teachers
of this investigation perceive the experience of the cinema in the school, while means
that possibly favors the development of the imagination and the creativity. The main
theoretical references are: experience according to the concepts of Jorge Larrosa (2002,
2011) and the described postulates of Michel Foucault (1999, 2000, 2005, 2008, 2009,
2017), because the theorizations of these authors also constitute the basis of analysis of
the teaching discourses produced in the questionnaires, considering that the subjects
discussed by them interact with the research object, that is, the experience of cinema in
the school. The theoretical approach is constituted in the same way, by authors who
discuss imagination and creativity as Vygotsky (1999, 2010), May (1982), Ostrower
(2009); for the theoretical development in the field of cinema and education, our study
contemplates: Bergala (2008), Aumont (2002), Fresquet (2011, 2015 a, 2015 b), Duarte
(2006), Fantin (2006, 2008). In addition, we study the following researchers who
analyze the Foucaultian epistemology: Gregolin (2006, 2007), Fisher (2001), Revel
(2005), Veiga-Neto (2014), Milanez and Bittencourt (2012). The conclusion of this
study indicates that Law 13,006 / 14 is practically unknown by teachers, with this, it
follows a gap between its existence and the practice of its object, which is the national
cinema for basic education. We infer that cinema as an experience is almost non-
existent, also as a tool capable of developing imagination and creativity, because the
school uses it as a reinforcement to debate the contents of the subjects, or as a hobby
and does not exploit its enormous pedagogical capacity.

Keywords: Imagination. Creativity. Film school experience. Law 130.06/.
Foucaultian theorizations.
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INTRODUCAO

A memoria sonha, o devaneio lembra
BACHELARD

Trajetorias percorridas ao encontro do objeto

A nossa pesquisa tem por objetivo analisar como a experiéncia do cinema na
escola, a partir da Lei 13.006/14, pode potencializar a imaginacédo e a criatividade. O
cinema na escola é uma experiéncia pedagogica vigorosa e pratica cultural de formacéo
tecnoldgica, questionador incansadvel do homem e seu agir na sociedade, ensina
também, sobre leitura e criacdo de imagens. Ademais, promove nas criangas e nos
docentes inseridos no processo de ensino-aprendizagem, uma educagdo estética, com
isso, ressignifica a percepcdo e o olhar, desse modo, temas como belo e feio, podem ser
compreendidos a partir de reflexdes mais aprofundadas. Nesse quadro, observou
Sécrates que o belo se harmoniza entre o ouvir e o ver (LACOSTE, 1986). Cinema é
fundamentalmente audiovisual, imagem em movimento é o que o distingue, tendo o
som como um dos recursos primordiais.

Cinema enquanto arte imagética estimula a imaginacdo, a fantasia e o sonho.
Sua aplicabilidade e ensino em sala de aula, proporciona a expansdo da leitura e
pensamento da obra de arte. O ensino da arte tem por objetivo proporcionar a leitura e a
reflexdo da obra de arte e/ou objetos estéticos, assim como promover o fazer criativo em
diversas linguagens, buscando desenvolver no sujeito a capacidade de relacionar em
sociedade, de apreciar e interagir com os elementos culturais e as linguagens artisticas.
Portanto, diante do exposto, compreendemos que 0s temas apresentados para O
desenvolvimento da nossa pesquisa sdo relevantes, uma vez que se propdem em
contribuir para a ampliagdo da arte e do cinema no processo de ensino e de
aprendizagem.

Antes de relatarmos como ocorreu 0 N0SSO encontro com o objeto da pesquisa,
sendo também uma das relevancias para o seu desenvolvimento, entendemos ser
oportuno elucidar que todo filme, principalmente, os de ficcdo, comega com a escrita do

roteiro, que é dividido em cenas. Do mesmo modo, a nossa andlise, da introducdo as
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nomeacdes dos capitulos € escrita com os subtitulos semelhantes aos cabegalhos dos
roteiros, ou seja, em cenas.

Como a experiéncia do cinema na escola, a partir da Lei 13.006/14, pode
potencializar a imaginacdo e a criatividade? A presente questdo conduz esta pesquisa
que se inicia através de ansiedades surgidas a partir de minha trajetéria artistica, ou seja,
de uma producdo e um olhar subjetivo, a fim de esclarecer os motivos que me
conduziram para esta investigacdo. Recorrentes inquietacdes, cuja memoria, no ir e vir
como as vagas do mar, me conduz para o final dos anos de 1980, em ateliés de artes, no
bairro da Pituba, Graca, Barra Avenida e Centro de Salvador - Ba. Lecionava desenho,
pintura e histéria da arte para adultos, adolescentes e criangas, mas ndo os deixavam
distantes das reflex@es estéticas, fundamentais para compreender uma obra de arte. Fui,
paulatinamente, aprendendo como trabalhar conteidos complexos e subjetivos para
diferentes faixas etérias e socioculturais.

Naqueles espacos ensinava a diferenca entre a obra e um trabalho apenas
interessado na técnica, uma vez que a arte ultrapassa o virtuosismo técnico, promove a
imaginacdo, os devaneios, a criatividade, para alcancar a esfera poética. No tempo em
que ministrava aulas nos ateliés, também participava de exposi¢cGes em museus, galerias
e salGes de artes plasticas, sendo premiada em alguns, enquanto frequentava o Curso
Livre na Escola de Teatro da UFBA. Normalmente acompanhava, como assistente de
producdo, meu amigo e diretor de fotografia Vito Diniz, durante as filmagens de
documentérios em 16 e 35 mm.

Mas foi em janeiro de 1985 que pisei hum set cinematografico pela primeira
vez, o filme era A Nova Canad, curta-metragem ficcional em 16 mm, roteirizado e
dirigido por Auterives Maciel Jr, hoje eminente filésofo. Nesta obra desempenhei as
funcBes de atriz e assistente de producdo. Entre idas e vindas nos cursos de artes,
licenciei na UFBA, em Desenho e Plastica no ano de 1994, periodo em que estive
hospedada na residéncia de Vito Diniz, lugar de memdria, conhecimento artistico e
cinematogréfico. Logo, aprofundei em seus livros de cinema e artes, refinei a percepgdo
estética, escrevi roteiros, realizei meus primeiros audiovisuais, sempre como roteirista,
atriz, produtora, diretora de arte e dos filmes. Apds varias producdes, no Sindicato dos
Trabalhadoresna Industria Cinematografica - Rio de Janeiro, em outubro de 1994,
registrei-me sob o n° 1556, como roteirista e diretora de video, necessario para as aulas

de roteiro que ministrei na capital baiana.
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No entanto, minhas reflexdes artisticas comegaram bem antes, pois meu lugar
de memoria inicia-se em Itambé — Ba, onde nasci. Através de meu pai e familia, foi
crescendo o interesse por livros, arte e conhecimento. Na vasta biblioteca do tio
Auterives, médico erudito, entrei em contato com a literatura brasileira e mundial,
permanecem vivos em minhas lembrancas Balzac, Vitor Hugo, Alexandre Dumas,
Rimbaud, Emile Zola, Leon Tolstoi, Dostoievski, Fernando Pessoa, Guimardes Rosa,
Machado de Assis, Clarice Lispector, entre outros. Anos depois descobri
YukioMishima, a sua percepcdo e profundidade completou-me, nele compreendi um
autor profundo em imaginagdo e criatividade, sobretudo com a tetralogia Mar da
Fertilidade.

Ainda nas lembrancas da fase itambeense, retorno para meados dos anos de
1970, na fazenda de meu pai, geralmente, aos finais de semana, mergulhava nas revistas
O Cruzeiro, jornais antigos e literatura mundial, todos bem organizados nos armarios
embutidos nas paredes dos quartos. O Cruzeiro mantinha-me informada sobre os filmes
de Hollywood, do neorrealismo italiano e um pouco sobre a Novelle Vague, lancados
numa época anterior ao meu nascimento. Nas paginas dos encanecidos tabloides
acompanhei significativos artistas nacionais se tornarem reconhecidos, a exemplo:
Grande Otelo, Dercy Gongalves, Nelson Rodrigues, Cacilda Becker, noticias do Teatro
Brasileiro de Comédia (TBC), lancamentos cinematograficos da Atlantida e Cinédia,
etc. Este acervo ganhei de Aristételes, tio de meu pai, que, devido a problemas
cardiacos, convalescera na fazenda durante, aproximadamente, dois anos. Ao partir,
presenteou-me com esta fonte de conhecimento que enriqueceu minha adolescéncia de
imaginacdo, criatividade, arte e conhecimento.

No ano de 1980 passei a residir em Vitéria da Conquista e mergulhei na
biblioteca municipal que possuia excelentes livros, também pecas teatrais classicas e
modernas. Li todas e, concomitantemente, mergulhei na poesia, para mim indispensavel
no processo de compreensdo artistica. Em 1982 fiz parte do grupo de teatro local,
denominado Avante Epoca, anos ap6s ingressei no Grupo Batalha, ambos essenciais
para a minha formagdo teatral, pela qualidade das pecas, predisposicdo ao estudo e a
pesquisa, pois a frente, encontravam-se o poeta e teatrologo Carlos Jeovah, o ator e
diretor teatral Gildasio Leite. Outro marco basilar em meu processo de formacéo
artistica ocorreu na Escola de Teatro da UFBA, de 1987 a 1988 na cidade de Salvador,
quando fui dirigida por Luiz Marfuz, renomado diretor teatral baiano na pe¢a Sim, uma

compilagdo de textos dramaturgicos extraidas do teatro do absurdo, escritas pelo
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teatrologo espanhol Fernando Arrabal. Todos esses envolvimentos e outros também
significativos, foram revelando a importancia da imaginagdo que se materializa em
producdes criativas, na arte e nas mais variadas profissbes. Visto que, individuos
necessitados destes dois fendmenos, indubitavelmente se enrijecerem, se
imobilizam,perdem a capacidade de se tornarem sujeitos humanizados, sensiveis para si
e para o outro.

A presente dissertacdo se divide em quatro capitulos. O primeiro titulado “Em
cena os aspectos tedrico-metodologicos” apresenta o tipo de pesquisa e de que maneira
se desenvolve. Expomos o problema e os objetivos tratados na investigacdo, o carater
qualitativo abordado nos questionérios semiestruturados, o l6cus, colégio estadual
situado em Vitoria da Conquista - BA, 0s sujeitos da pesquisa, 12 professores
daeducacdo basica, as teorizacGes foucaultianas governamentalidade, poder, saber,
cuidado de si e subjetividade, como elas discutem com os temas que compdem 0 Nosso
objeto: a experiéncia do cinema na escola. Nesse contexto, mostramos também o termo
materialidade, matéria essencial que confere existéncia ao enunciado. Mas direcionamos
nosso enfoque para a materialidade presente no suporte filmico, que sdo as imagens
visuais, construtoras indispensaveis para que o cinema seja uma realidade.

Assim sendo, ao debatermos cinema, trazemos para o centro destas discussoes
a Lei 13.006/14, dado que, ela é o dispositivo que impds essa arte para a educagdo
basica. Entendemos, em tal circunstancia, cinema enquanto experiéncia que atravessa 0
corpo de educador e educando, os lancam para territérios ainda ndo explorados, 0s
expdem a conhecimentos ndo refletidos, os aquietam da busca incessante por
informacdes que logo serdo descartadas e lhes propdem experiéncias abertas e desejosas
de saberes organizados em outras configuragdes, que o0s revigoram e os transformam.

No segundo capitulo intitulado “Cena 2 - Luz, camera, acdo: imaginagdo e
criatividade em cenal”, é apresentado um dos pontos fulcrais da presente pesquisa,
tendo inicio com imaginacdo que € a capacidade inventiva cuja origem sdo as imagens
do mundo visivel, a medida que a criatividade expande o individuo e o liberta das coisas
tdo somente imaginadas. Uma vez que, liberdade é o elemento essencial para toda
criagdo, mas para isso, a imaginacdo perpassa-o até a producdo concreta, materializada
ou nao, pois, conforme discutimos, amparadas teoricamente em Vigotski (1999), a
criatividade € possivel também no instante perceptivo. Ainda enquantofundamentacéao
tedrica, apresentamos de que maneira a imaginagdo opera na crianga,bem como no

adolescente, segundo os estudos desenvolvidos por Vigotski (2009).No entanto, ele
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analisa essa imaginagédo criativa dependente da experiéncia, que se relaciona com 0s
afetos, olha em direcdo ao futuro e demanda por constante renovagdo. Discutimos
imaginacdo amparadas, entre outros autores, no pensamento do filésofo grego
Aristoteles (2010), que a entendia relacionada a percepcdo, mas desde que o sujeito
tenha um pensamento, ou ponto de vista ante 0 que estd vendo na concepcdo Arjun
Appadurai e seu entendimento sobre as questdes sociais implicadas no processo
imaginativo; também um pouco de imaginacdo poética segundo Bachelard (1974), para
ele essa faculdade liberta o individuo da preguica e letargia, fazendo-o alguém mais
sensivel.

Quanto a criatividade, a pesquisa ampara-se, principalmente, em Rollo May
(1982), no livro “A Coragem de Criar”, que a descreve como natural para a vida
humana e a coragem criativa nos leva a descobrir outras formas de levantar uma nova
sociedade. Fayga Ostrower (2001) acredita que a criatividade esta para além da arte, ela
alcanca a vida, mas se organiza na esfera da cultura, porque a autora compreende 0
homem enquanto ser eminentemente social. No contexto educativo, debatemos
imaginacdo e criatividade, mas observando-as enquanto fundamentais no ensino, porém,
conforme os autores trabalhados, estas ainda sdo mal aplicadas na escola.

No terceiro capitulo “Cena 3 — luz, cAmera, acao: a experiéncia do cinema na
escola” discutimos como a imagem visual, cuja origem € estéatica, foi se movimentando
até surgir o cinema, pois a dindmica das imagens é o fundamento para a existéncia de
referida arte. Consideramos, nessa perspectiva, o ponto de vista do observador,
sobretudo mediante o pensamento do professor e tedrico de cinema Jacques Aumont
(2002). Em seguida, debatemos politicas publicas culturais, no enfoque historico,
aspirando compreende-las. Porquanto, articulamos a Lei 13.006/14 com os postulados
foucaultianos governamentalidade, poder e saber, pois, seu propoésito é levar o cinema
brasileiro para a educacdo basica, através desta determinacdo politica voltada para a arte
e a cultura na escola.

Quanto ao enfoque do cinema na educac&o, refletimos o conceito de experiéncia
que, segundo o entendimento de Larrosa (2002, 2011), esse fendmeno pouco acontece
na escola contemporanea, devido ao fato desta se interessar cada vez mais pela
informagdo, pois se dedica em discutir os saberes circunscritos em sua fragmentada
grade curricular ou debater assuntos correlatos, nesse caso, ndo deixa espago para o
novo. Assim, 0 cinema como experiéncia raramente ocorre, considerando que a escola

vive apressada para absorver os contetdos adquiridos, cuja intencdo é conecta-los aos



14

temas da disciplina. Dessa maneira, o filme ndo atravessa o0 espectador
(professor/aluno), que ndo consegue Vvivé-lo de forma plena. Isso sucede porque o tempo
na instituicdo de ensino € curto e a experiéncia dispensa a pressa, também o excesso de
informacdes que afastam a possibilidade de acontecimento da experiéncia ao maximizar
0s conhecimentos diariamente recebidos.

O capitulo de analise, nomeado “Cena 4 - A experiéncia do cinema na escola
potencializa a imaginacéo e a criatividade?” tem a finalidade de conseguir resposta a
questdo de pesquisa: como a experiéncia do cinema na escola, a partir da Lei 13.006/14,
pode potencializar a imaginacéo e a criatividade? Abordamos, nesse sentido, mediante a
producdo de dados, questionarios entregues para 12 professores do ensino fundamental,
de um colégio estadual localizado em Vitéria da Conquista — BA. Nesse contexto,
avaliamos a Lei 13.006/14 que propde o cinema nacional para a educagdo basica, a
transpomos com as assinaladas teorizagdes foucaultianas e estas com as consideragdes
dos educadores. Tendo em vista que a nossa investigacdo discute ser possivel a
experiéncia do cinema na escola transformar o aluno, se tocado pela obra. Mas como
almejamos analisar os discursos dos professores, nessa conjuntura, debatemos e
avaliamos a imagem visual, por compreender residir neste campo a hipotética resposta a
questdo de pesquisa. Isto posto, analisamos que a experiéncia das imagens visuais em
movimento, podem desenvolver o espectador, caso o docente esteja apto em promover
discussbes expressivas, abertas e inesperadas que reflitam novos questionamentos.
Refletimos, igualmente, se os envolvidos em referido processo artistico, estético,
cultural e pedagdgico, sejam potencializados no tocante aos fendmenos da imaginacao e
da criatividade.

Esclarecemos, finalmente, a nossa crenca na relevancia desta pesquisa, pois
aspiramos proporcionar o fortalecimento da experiéncia com o cinema na escola,
mediante uma percep¢do tedrico-critica de que mencionada arte, por meio das imagens
visuais, presumivelmente, desenvolvam em educadores e educandos aptiddes
imaginativas e habilidades criativas. Além disso, nos esforcamos em colaborar para a
inclusdo reflexiva do cinema enquanto experiéncia, no tocante a educacdo bésica, pois
observamos, no campo educacional, que ele pouco ocorre como um acontecimento
pedagdgico. Em consequéncia de néo ter sido o proposito da escola, que o utiliza apenas
como ferramenta de auxilio as disciplinas ou de preenchimento do tempo ocioso, com

ISs0, perde e muito, as suas capacidades instrutivas.
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1 EM CENA OS ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Este capitulo objetiva apresentar a trajetéria da presente investigacgdo,
enfatizando os aspectos tedrico-metodoldgicos, que nos conduziu a resposta contida na
questdo de pesquisa. Buscamos, deste modo, os alicerces e apresentamos 0s

procedimentos que derivaram no estudo académico apresentado.

1.1 O CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Conforme Alonso (2016), no século XIX, as ciéncias sociais, mais
especificamente a sociologia se encontraram entre dois padrdes de pesquisa. Por vezes
tenderam para o procedimento experimental das ciéncias naturais, outras para a historia
e a literatura, pois comunicavam um elemento que era a vivéncia social e uma
ferramenta apta para discutir, ou seja, a literatura. Ao refletir sobre a historia dos
métodos no campo das ciéncias sociais, a autora mostra que essa area do conhecimento,
certamente, pode ser condensada nas maneiras expostas.

O ponto de vista da sociologia enquanto ciéncia conduziu a ampliacdo de
métodos quantitativos, para avaliar um volume maior de acontecimentos. A outra
observacao da sociologia entendida como interpretacdo, dirigiu para a composicdo de
métodos qualitativos, objetivando compreender o nexo de procedimentos sociais e seus
arcaboucos, através de apreciacGes e diagndsticos aprofundados de uma ocorréncia ou
mesmo de poucos fatos privados, (ALONSO, 2016).

A respeito do método e da técnica empregados para a constru¢cdo de uma
pesquisa, descreve Cano (2012), mesmo que estes conteddos tenham suas
particularidades e discordancias, comumente sdo trabalhados como se fossem analogos.
Conforme o autor, as taticas usadas na construgdo do saber cientifico seriam os
métodos, abrangendo a concepcéo e a aprovacdo do conhecimento tedrico. Enquanto as
uniformizacbes de coleta e exame de dados, que objetivam gerar informacoes
verdadeiras sdo as técnicas, para ele “embora a diferenga entre os dois conceitos seja
porosa, 0 método € muito mais abrangente e se aproxima da epistemologia,
contemplando estratégias gerais, enquanto que a técnica ¢ especifica e concreta”
(CANO, 2012, p. 107).
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A nossa pesquisa € qualitativa e nela buscamos, amparadas de inicio, nas
referéncias tedricas, esclarecer o problema que dirige a presente investigacdo: Como a
experiéncia do cinema na escola, a partir da Lei 13.006/14, pode potencializar a
imaginacdo e a criatividade? Procuramos, desta forma, em livros, publicacdes de teses,
dissertacOes e artigos cientificos editados em sites, autores que abordam os seguintes
temas: experiéncia, cinema na escola, mas enquanto obrigatoriedade fundamentada na
Lei 13.006/14, imaginacao e criatividade.

Trazemos para aprofundar nossas argumentacdes, as seguintes teorizagdes
foucautianas: governamentalidade, poder, saber, subjetividade e cuidado de si. A nossa
pesquisa contempla ainda o termo materialidade, este Ultimo estd mais presente no
capitulo de analise. Ademais, essas teorizacbes e 0 conceito de materialidade
tangenciam com a experiéncia do cinema em sala de aula.

A pesquisa de abordagem qualitativa, segundo Cano (2012), almeja aprofundar
na situacdo dos envolvidos, para entdo explicar o fato e elucidar o real. Ainda que a
investigacdo se ocupe apenas de um individuo ou mesmo de uma instituicdo, aspira-se
universalizar o conteddo trabalhado a outros sujeitos e diferentes conjunturas, caso
contrario o pesquisador estaria discorrendo sobre historia ou literatura, porquanto seu

estudo ndo seria de natureza das ciéncias sociais.

A abordagem profunda do individual é justamente uma chave de
acesso ao grupo. Assim, o estudo da biografia de Mozart por parte de
Norbert Elias (1995) nos permite entender a relagdo entre a arte, a
burguesia e a nobreza do seu tempo, bem como 0 nascimento do
artista como uma figura autbnoma (CANO, 2012, p. 109).

O nosso assunto é heterogéneo, abrange os temas descritos que se relacionam e,
nesse encadeamento de contetdos por nds discutidos, convergem para a possivel
resposta ao problema que originou a presente averiguacdo. Reiteramos, dessa maneira,
que a pesquisa se ampara nas teorizacgdes e postulados foucaultianos, pois oferece dados
que nos ajudam problematizar a investigacdo, ademais dialoga com a Lei 13.006/14, de
obrigatoriedade do cinema nacional para as escolas de ensino basico, e com o objeto do
vigente estudo: a experiéncia do cinema na escola.

Com o proposito de obter resposta ao problema de pesquisa, aplicamos
questionarios para os professores de uma escola de ensino fundamental e médio,

ficticiamente denominada Colégio Estadual Pedro Sacramento — CEPS. Nesse contexto,



17

mas de acordo com a Otica de Foucault (2009), observamos o individuo que é
historicamente construido, exercendo sua subjetividade e se transformando em sujeito e
objeto de conhecimento, por meio da experiéncia do cinema. Selecionamos a pesquisa

qualitativa porque seu enfoque:

[...] responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa, nas Ciéncias
sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo deveria ser
guantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados,
dos motivos, das aspiracOes, das crencgas, dos valores e das atitudes.
Esse conjunto de fendmenos humanos é entendido aqui como parte da
realidade social, pois 0 ser humano se distingue ndo s6 por agir, mas
por pensar sobre o que faz e por interpretar suas acfes dentro e a partir
da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes (MINAYO,
2009, p. 21).

A pesquisa qualitativa, a respeito do seu carater dindmico, compreende e
possibilita uma abrangéncia maior de fenbmenos a serem estudados, o que favorece ao
investigador. Essa abordagem também agiliza no método daproducéo de dados, devido
aos motivos apresentados e as caracteristicas da nossa investigacdo. Assim sendo, diante

do exposto, optamos pelo referido enfoque.

1.2 O SENTIDO DE EXPERIENCIA ARTICULADO COM A PESQUISA

O nosso estudo se propde em compreender a experiéncia do cinema em sala de
aula, com exibicéo de filme brasileiro que, fundamentado na Lei 13.006/14, se tornou
obrigatdrio para a educagdo béasica. Discutimos o vocabulo experiéncia, tomando por
base 0 pensamento de Jorge Larrosa (2002, 2011). Este pesquisador aponta em seu
trabalho (2011) que a experiéncia, na escola contemporanea, pouco acontece. Isso
porque a instituicdo de ensino tem se ocupado mais em desenvolver experimentacoes,
para ser experiéncia a escola precisa entender que a busca excessiva por conhecimento,
ndo deve ser, constantemente, 0 seu objeto. Nesse contexto, € fundamental respeitar as
pausas, libertar-se do acumulo de mais saber e mais trabalho, para ser atravessado pela
experiéncia transformadora.

Com isso, diz Larrosa (2011), os atores responsaveis pelo processo de ensino e
de aprendizagem, estdo sempre, obsessivamente, condicionados na procura por

informacdo, no rastreio da noticia, visto que eles sdo obrigados, pelas demandas da
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profissdo. Ademais, o curriculo escolar, assinala o autor, habitualmente assoberbado,

n&o reserva tempo para a reflexdo e o siléncio.

O que se quer, neste texto, é dar certa densidade a experiéncia e
mostrar indiretamente que a questdo da experiéncia tem muitas
possibilidades no campo educativo, sempre que sejamos capazes de
Ihe dar um uso afiado e preciso. H& um uso e um abuso da palavra
experiéncia em educacdo. Mas essa palavra € guase sempre usada sem
pensar, de um modo completamente banal e banalizado, sem ter
consciéncia plena de suas enormes possibilidades tedricas, criticas e
praticas. O que vamos fazer, a seguir, ndo é nada mais que pensar a
experiéncia e desde a experiéncia, e apontar para algumas das
possibilidades de um pensamento da educacgéo a partir da experiéncia.
(LARROSA, 2011, p. 4).

Larrosa (2011) reflete a experiéncia a partir dela mesma, ou seja, do que é
necessario e indispensavel para a sua manifestagcdo. Por ser um acontecimento exterior
ao sujeito, demanda para a sua revelacdo a existéncia do outro, “ndo ha experiéncia,
portanto, sem a aparicdo de alguém, ou de algo, ou de um isso, de um acontecimento em
definitivo, que é exterior a mim” (2011, p. 5). Esse outro, que se encontra fora, promove
0 surgimento da alteridade e atinge no individuo da experiéncia algo que lhe é

completamente diferente.

E lhes direi, desde agora, que, na experiéncia, essa exterioridade do
acontecimento ndo deve ser interiorizada, mas deve manter-se como
exterioridade, que essa alteridade ndo deve ser identificada, mas deve
manter-se como alteridade, e que essa alienacdo ndo deve ser
apropriada, mas deve manter-se como alienacdo. A experiéncia ndo
reduz o acontecimento, mas o sustenta como irredutivel. (LARROSA,
2011, p. 6).

A prop6sito da experiéncia, afirma Larrosa (2011), ainda que seja um
acontecimento externo a pessoa e que necessite da participacdo do outro, é nele que se
manifesta, seu corpo € o lugar pertinente a experiéncia. Logo, ela representa um
movimento que se retira do sujeito até o acontecimento, quer dizer, o outro e ao
regressar o atinge determinando-lhe implicacBes naquilo que ele €, sua subjetividade.
Dado que, a experiéncia, nesse movimento processual, é consecutivamente subjetiva,
porque qualquer coisa lhe passa e Ihe exterioriza, com isso ele se percebe aberto, afetivo

e desprotegido. Em contrapartida, revela Larrosa (2011), devido a essa subjetividade,
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ndo é possivel haver uma experiéncia universal, comum a todas as pessoas, pois que
“[...] a experiéncia é sempre experiéncia de alguém ou, dito de outro modo, que a
experiéncia €, para cada um, a sua, que cada um faz ou padece sua propria experiéncia,
e isso de um modo Unico, singular, particular, proprio” (2011, p. 7).

A experiéncia que valoriza a individualidade do sujeito, que lhe permite ser
atravessado pelo outro, que o expde as incertezas dessa hodierna aventura, sensibiliza-o
e ainda lhe favorece ser construido e transformado. Uma vez que esse sujeito, no
processo de transformacéo que se faz ao atravessa-lo, ndo pode ser outra coisa sendo da
experiéncia, pois a compreensdo do ndo saber, poder e querer se adequa as incertezas, a
abertura, ao esvaziamento das garantias que é o lugar da experiéncia. Em tais condi¢des
ocorrem a sua formacdo e consequente mudanga, nesse caso, de acordo com Larrosa
(2011), essa pessoa ndo se coaduna com a forma tradicional de educacdo pautada
somente na aprendizagem e no saber.

Para Larrosa (2014), a experiéncia da significado a educacdo, nesse sentido,
guem educa transforma significativamente o que sabe, mas sem pretender comunicar
apenas aquilo que ja sabe. A experiéncia se manifesta ainda num movimento de relacédo
do individuo consigo préprio e com o outro, também com a sociedade, a linguagem, o
pensamento, etc., assim “colocar a relacdo educativa sob a tutela da experiéncia (e néo
da técnica, por exemplo, ou da préatica) ndo € outra coisa que enfatizar sua implicacédo
com a vida, sua vitalidade” (2014, p. 74). Na pedagogia o termo experiéncia se
relaciona “com um ndo e com uma pergunta” (2014, p. 74), o ndo se refere ao que é
oferecido enquanto algo fundamental e imposto isso, de acordo com o autor, ndo é mais

aceitavel. A pergunta € respectiva ao outro, mas nao pretende ordena-lo.

E preciso abrir a janela. Porém, sabendo que o que se vé quando a
janela se abre nunca é o que haviamos pensado, ou sonhado, nunca é
da ordem do "pre-visto". Por isso a pergunta sobre "de que outro
modo™ ndo pode ser outra coisa que uma abertura. Para o que ndo
sabemos. Para o que ndo depende de nosso saber nem de nosso poder,
nem de nossa vontade. Para 0 que s6 pode se indeterminar como um
quem sabe, como um talvez. (LARROSA, 2014, p. 75).

Perante o exposto, discutimos experiéncia, mas entendendo-a no ambito do
cinema na educacgdo basica. Empregamos, também o pensamento de Bergala (2008),
gue entende a experiéncia do cinema na escola como o viés para a alteridade.

Compreende, no entanto, que cinema enquanto expressao artistica, no espago educativo
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normatizado, € um estranho invadindo referido ambiente. Nesse choque de culturas tdo
distintas, educacdo e arte, discutimos  a experiéncia promovida pelo cinema, todavia,

para entender se ele promove o desenvolvimento da imaginacédo e da criatividade.

1.3 REFLEXOES DE ACORDO COM 0S POSTULADOS FOUCAULTIANOS

Conforme ja explanado, nosso estudo objetiva analisar a experiéncia do cinema
na escola, ndo obstante, a debatemos segundo a Lei 13.006/14. Nessa perspectiva, nos
interessa saber se mencionada experiéncia pode potencializar a imaginacdo e a
criatividade. Assim sendo, no processo de ensino-aprendizagem voltado as criancas e
adolescentes da educacdo béasica no nivel fundamental, conduzimos a pesquisa
orientadas nos conceitos foucaultianos: governamentalidade, poder, saber, subjetividade
e cuidado de si. A titulo de esclarecimento, amparadas em Gregolin (2013), Milanez e
Bittencourt (2012), trazemos para analise o termo materialidade, mas respectivo ao
suporte dos filmes, ou seja, a imagem em movimento. Por conseguinte, como
objetivamos analisar a partir da aplicacdo de questionério, as experiéncias docentes
sobre 0 objeto de pesquisa, empregamos 0 termo enquanto conforme principio para
analise das teorizacOes e dos especificados postulados do filésofo Michel Foucault.

Nossa pesquisa contempla uma das midias que emprega meios eletrdnicos para
alcancar o espectador, ou seja, o cinema. De acordo com Nakamura (2009), midia é
oriunda da palavra inglesa media, sendo plural do vocébulo latino médium, cujo
significado ¢ “meio”, normalmente empregado para indicar meios de comunicagdo. Ao
refletir a midia como prética discursiva, Gregolin (2007), compreende, nesse processo,
linguagem e historicidade, para isso, € necessario avaliar 0s enunciados, bem como as
atitudes das pessoas e as materialidades que caracterizam os sentidos, as tensdes e as
correlagfes que os enunciados instituem com a histéria e a memdria dos seres humanos.
Midia é uma estrutura de construgdo de subjetividades e a midia cinematogréfica, é
instrumento que produz reflexdes e praticas discursivas que estabelecem conceitos sobre
a sociedade, além de ser ferramenta criadora de sonhos. O cinema é produzido por meio

de imagens em movimento.
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As imagens, como textos, sdo formas de representar e encobrir o
mundo. Servem para descrever as coisas e lhes dar sentido,
suprimindo e integrando, desdobrando e restringindo a realidade ao
mesmo tempo. O cinema, como artefato cultural que é, pode e deve
ser explorado como forma de discurso que contribui para a construcao
de significados sociais (PIRES e SILVA, 2014, p. 608).

Dentro do processo discursivo, abordamos o termo enunciado que, segundo
Gregolin (2006), é unidade embrionaria do discurso, composto de elemento linguistico e
material, entretanto, essa condicdo de unidade é, antes, funcdo que atravessa um campo
organizado de estruturas e de unidades admissiveis que surgem no tempo e no espaco.
Foucault (2008) compreende o enunciado como fato que nao é encerrado pela lingua
nem pelo sentido, uma vez que ambos ndo o esgotam totalmente. Observa-o como “[...]
um atomo do discurso” (FOUCAULT, 2008, p. 90), problematiza-0 a0 questiona-lo
enquanto unidade embrionéria do discurso, seus tragos caracteristicos, seus limites e o
espaco por ele ocupado. Diz ainda desconfiar que a circunstancia essencial para o
enunciado se manifestar seja um arcabouco propositivo acentuado e relevante, todavia é

possivel proferir a respeito de enunciado sempre que existir proposi¢&o.

Pode-se, na verdade, ter dois enunciados perfeitamente distintos que
se referem a grupamentos discursivos bem diferentes, onde ndo se
encontra mais que uma proposicao, suscetivel de um unico e mesmo
valor, obedecendo a um Gnico e mesmo conjunto de leis de construgdo
e admitindo as mesmas possibilidades de utilizagdo. "Ninguém ouviu"
e "é verdade que ninguém ouviu" sdo indiscerniveis do ponto de vista
I6gico e ndo podem ser consideradas como duas proposicdes
diferentes. Ora, enquanto enunciados, estas duas formula¢es ndo séo
equivalentes nem intercambiaveis. (FOUCAULT, 2008, p. 90).

Para o filésofo, o enunciado se une a escrita ou a fala, além disso, permite-se
uma experiéncia com a memoria, com 0s registros ou fatos, pois estd acessivel a
reproducdo, a mudanca e a novas ativagdes, ja que permanece unido as circunstancias
que o determinam, as implicacbes que o instigam, entretanto, concomitantemente, se

liga a outros enunciados que se manifestaram antes e 0s que 0 sucedem.

Tentei descrever relacdes entre enunciados. Tive o cuidado de ndo
admitir como valida nenhuma dessas unidades que me podiam ser
propostas e que o habito punha @ minha disposicao. Decidi-me a ndo
negligenciar nenhuma forma de descontinuidade, de corte, de limiar
ou de limite. Decidi-me a descrever enunciados no campo do discurso
e as relacOes de que séo suscetiveis, (FOUCAULT, 2008, p. 35).
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O discurso busca entender a criagdo social de sentidos, produzida por
individuos que s&o historicamente construidos, logo o discurso forma os sujeitos e 0s
objetos (GREGOLIN, 2007). Para Foucault, o discurso ndo se ajusta a ideia de
categoria, visto como ele procurou explicar o0 oposto e que a realidade ndo é formada
por estruturas imutaveis ou permanentes. Ao analisar os discursos € preciso afastar-se
dos esclarecimentos faceis, dos comentarios simples, homogéneos e uniformes, que tém
um unico ponto de vista.

Deve-se observar criteriosamente o discurso, permitindo-lhe que se apresente
em toda a sua complexidade, para isso, é preciso desligar-se das ideias preconcebidas ou
deturpadas. Como se fosse possivel encontrar no intimo de cada discurso, ou mesmo
antes de sé-lo proferido, o fato verdadeiro ainda intacto, finalmente esclarecido pelo
pesquisador. Para Foucault, o discurso trabalha a partir dos enunciados e suas relacdes
(FISCHER, 2001).

Nessa perspectiva, o discurso, no ponto de vista de Foucault, ndo deve ser
abreviado a reproducdo de fatos e acontecimentos através das expressdes e linguagens,
ja que possui uma trama conceitual, que é produto da circunstancia de onde se originou.
Em descrito procedimento, a analise de discursos ndo deve se ater em comentarios
pouco profundos, aparentes e unanimes, ou mesmo buscar uma definicdo hermética,
mas conservar-se no campo legitimo e verdadeiro do que esta sendo dito (FISHER,
2001).

Ainda que nossa pesquisa ndo tenha por objetivo argumentar a respeito do
discurso, 0 expomos, pois que a analise do presente estudo se faz por meio das respostas
dos professores apresentadas nos questionarios e nelas, se encontram seus pensamentos,
suas falas e seus discursos. No livro A Arqueologia do Saber, publicado em 19609,
Foucault apresenta conceitos para a analise do discurso, que o faz debrucar numa teoria
a seu respeito.

Ele discorre sobre a pratica do discurso oriundo da constituicdo dos
conhecimentos proferidos com outros ndo discursivos; as falas e agbes brotam em
concepgdes discursivas dirigidas por certos principios de formacdo; o discurso é uma
articulacdo ardilosa e controversa, onde se organizam as sabedorias de um tempo
historico; o discurso € um campo onde saber e poder dizem quem esta verbalizando, o
faz a partir de um ambiente pautado em normas reconhecidas institucionalmente
(GREGOLIN, 2007).
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[...] o discurso é tomado como uma prética social, historicamente
determinada, que constitui os sujeitos e os objetos. Pensando a midia
como prética discursiva, produto de linguagem e processo histérico,
para poder apreender o seu funcionamento € necessario analisar a
circulacdo dos enunciados, as posicdes de sujeito ai assinaladas, as
materialidades que ddo corpo aos sentidos e as articulagbes que esses
enunciados estabelecem com a histéria e a meméria, (GREGOLIN,
2007, p. 3).

Enquanto prética social e produtor de sentidos voltados ao sujeito politico, o
cinema brasileiro tornou-se obrigatorio para a educagdo basica, através da norma
requerida por meio da governamentalidade afiancada pela Lei 13.006/14, que € a
aplicacdo do poder politico. Abordamos um aspecto prioritario da Lei relativo a
imposicdo politica na escola que contempla ainda uma funcgdo cultural, esse enfoque
discute o interesse de levar arte a educacdo, formar novos cinéfilos e fortalecer
economicamente o cinema nacional. Com isso, por intermédio do cinema, o saber
estético-cultural é apresentado e possivelmente discutido. Refletimos se a escola possui
meios adequados para exercer essa pratica determinada, mas nossa exposicao nao diz
respeito somente aos recursos estruturais e tecnoldgicos, bem como, se ha um
entendimento critico-reflexivo no tocante aos professores. Assim, nos referimos ao
cinema na educacdo basica, decorrente da Lei para compreendercomo a sua experiéncia
desenvolve a imaginacdo e o potencial criativo de professores e estudantes. Logo,
consideramos a percep¢do do docente, por acreditar na preponderancia de o seu papel

em aludido processo.

A proposicdo do trabalho com o cinema e a educagdo na escola, hoje,
ndo pode servir como argumento para a garantia de espectadores nas
salas de cinema, amanha. O espago da escola, em relacdo ao cinema,
precisa ser concebido como o lugar onde criancas e adolescentes se
encontrem com as primeiras experiéncias do cinema, com a
intensidade do assistir e do fazer, com uma possivel construcdo de
pontos de vista e de sensibilizacdo para tudo o que esta dado a ver e a
ouvir. (BARRA, 2016, p. 7794).

Ao pensar 0 cinema na escola e os conhecimentos que ele transmite, nos
reportamos aos termos foucaultianos: governamentalidade que trata de um conjunto
estabelecido pelos aparelhos politicos e instituicdes, desempenhando a¢des de poder na
populacdo; saber distinguindo o procedimento em que o individuo do conhecimento,
que ndo é estavel, se transforma no processo de aquisicdo deste conhecimento e o

sujeito gque torna-se objeto de conhecimento e subjetiva-se a partir da experiéncia do
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cinema em sala de aula, isto é, ele se constitui tanto através do poder, quanto do
conhecimento; subjetivacdo que observa como o sujeito se relaciona com ele mesmo e

com 0s outros, 0 que corresponde ao cuidado de si, (REVEL, 2005).

O termo "subjetivacdo" designa, para Foucault, um processo pelo qual
se obtém a constituicdo de um sujeito, ou, mais exatamente, de uma
subjetividade. Os "modos de subjetivacdo” ou "processos de
subjetivacdo™ do ser humano correspondem, na realidade, a dois tipos
de andlise: de um lado, os modos de objetivacdo que transformam os
seres humanos em sujeitos - o que significa que ha somente sujeitos
objetivados e que os modos de subjetivacdo sdo, nesse sentido,
praticas de objetivacdo; de outro lado, a maneira pela qual a relacéo
consigo, por meio de um certo nimero de técnicas, permite constituir-
se como sujeito de sua prépria existéncia. (REVEL, 2005, p. 82).

Discutimos, além dos pressupostos anteriormente descritos, o termo
materialidade, pois compreendemos ser relevante para o contexto desta pesquisa, que se
propGe em analisar a experiéncia do cinema na escola. Portanto, ao investigar dita arte
formada por imagens, ou seja, por meio dos elementos visuais, nos amparamos em
algumas observacOes dos pesquisadores Gregolin, Milanez e Bittencourt, referente a
materialidade, no entanto, esse conceito é apresentado no capitulo de analise.

Segundo Gregolin (GEDAI, 2013), numa referéncia a Foucault, materialidade
corresponde a elementos da imagem fotografica, trata-se: do enquadramento, das cores,
da perspectiva, sendo possivel determinar implicacdes de sentido em tais codigos
visuais. Dentro desse conceito, observamos as reflexdes que o cinema promove, ja que,
sobre essa dindmica da imagem, a arte cinematografica abrange acGes pedagdgicas a
proposito do homem e da sociedade. Ressaltamos que semelhantes acBGes ocorrem
mediante as imagens projetadas, bem como das impressdes de sentido e de significacao

procedentes dessa materialidade.

A teoria do discurso é feita de encontros, cruzamentos da histéria dos
saberes, da produgdo de conhecimentos sobre o que pode ser
enunciado, sobre o que é enuncidvel em momentos diferentes,
construindo o discurso como um campo ndo apenas de lutas ou
batalhas, mas de aliancas e articulagfes que sobrepbem fatos do
discurso. Essa presenca discursiva pode apenas ser ouvida, vista,
sentida, percebida por meio de materialidades. (MILANEZ,
BITTENCOURT, 2012, p.10).
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Entendemos na materialidade filmica e suas articulagdes imageéticas
possibilidades de préaticas de saber e de poder, que sdo capazes, em sala de aula, de se
tornarem experiéncias transformadoras. Consideramos, nesse campo, com base em
Revel (2005), referente a articulacdo entre saber e poder foucaultiano, que esse
dispositivo tem a capacidade de retirar um saber dos sujeitos e abduzir um saber a
proposito dos mesmos, ja dominados. Competéncia similar é possivel ocorrer por meio
do cinema na escola. Assim, o poder instituido pela Lei 13.006/14, pode extrair um
saber ou saberes de professor e aluno que, tem nessa governamentalidade, ndo um
controle politico, mas, principalmente o gosto e uma habilidade para desenvolver o
saber pedagdgico. Nesse sentido, o cinema pode ser uma via para o saber, fortalecido

mediante um ato do poder estabelecido.

A esse conjunto de elementos, formados de maneira regular por uma
pratica discursiva e indispensavel a constituicdo de uma ciéncia,
apesar de ndo se destinarem necessariamente a Ihe dar lugar, pode-se
chamar saber. Um saber é aquilo de que podemos falar em uma
pratica discursiva que se encontra assim especificada: o dominio
constituido pelos diferentes objetos que irdo adquirir ou ndo um status
cientifico [...] um saber é, também, o espaco em que o sujeito pode
tomar posicdo para falar dos objetos de que se ocupa em seu discurso
[...] finalmente, um saber se define por possibilidades de utilizagdo e
de apropriacdo oferecidas pelo discurso (assim, o saber da economia
politica, na época classica, ndo é a tese das diferentes teses
sustentadas, mas o conjunto de seus pontos de articulagdocom outros
discursos ou outras praticas que ndo sdo discursivas). Ha saberes que
sdo independentes das ciéncias (que ndo sao nem seu esbogo historico,
nem o avesso vivido); mas ndo ha saber sem uma préatica discursiva
definida, e toda préatica discursiva pode definir-se pelo saber que ela
forma. (FOUCAULT, 2008, p.204, 205)

Entdo, na esteira desse pensamento de Foucault (2008), acreditamos que o
saber promovido pelo cinema, no espago educativo, se articula com o poder imposto
mediante a Lei. Do mesmo modo, com o poder de escolha do professor, que ndo busca
controlar os estudantes, mas lhes oferecer por intermédio do filme, outras possibilidades
discursivas oferecidas pela obra.

Quando Foucault discute poder, ndo o faz como algo coeso e unitario, todavia,
0 entende através de circunstancias histdricas nada simples, que resulta em diversas
implicagdes, cujos efeitos sdo entendidos para além do que, normalmente, 0 pensamento

filoséfico reconhece enquanto campo do poder, essa questao ele trata como relagfes de
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poder. Apesar disso, ndo estabelece o poder como objeto principal de seus estudos, no
entanto, institui o sujeito como o elemento central (REVEL, 2005).

[...] suas analises efetuam dois deslocamentos notaveis: se é verdade
gue ndo hé poder que ndo seja exercido por uns sobre os outros - "0s
uns" e "os outros" ndo estando nunca fixados num papel, mas
sucessiva, e até simultaneamente, inseridos em cada um dos polos da
relacdo - entdo uma genealogia do poder é indissociavel de uma
histéria da subjetividade; se o poder ndo existe sendo em ato, entéo é a
questdo do "como™ que ele retoma para analisar suas modalidades de
exercicio, isto é, tanto a emergéncia histérica de seus modos de
aplicacdo gquanto aos instrumentos que ele se da, os campos onde ele
intervém, a rede que ele desenha e os efeitos que ele implica huma
época dada, (REVEL, 2005, p. 67).

Foucault (2006 b) questiona como os efeitos de poder sdo constituidos.
Compreende, nesse processo, que saber e poder tém uma proximidade, entretanto ele
ndo dispde de um entendimento pleno e universal do poder, “procuro fazer aparecer essa
espécie de camada, ia dizer essa interface, como dizem os técnicos modernos, a
interface do saber e do poder, da verdade e do poder. E isso. Eis ai meu problema”
(FOUCAULT, 2006 b, p. 229). Inquietava-o, as relacdes entre poder e verdade, saber e
poder, mas nesse terreno nada ¢é estavel, “de fato, as relagdes de poder sdo relacdes de
forca, enfrentamentos, portanto, sempre reversiveis” (FOUCAULT, 2006 b, p. 232).

No ambiente educativo, onde estdo presentes essas relacdes de forca, o poder
estatal se impde, na expectativa de gerar transformacdes por meio do objeto de cultura
que é o cinema. Nessa conjuntura, € possivel que aludida ferramenta na escola, por
intervencdo governamental, promova ndo o poder impositivo, mas um saber que
potencialize a imaginacdo e a criatividade dos envolvidos no processo de ensino e de
aprendizagem: professor e aluno.

Além do mais, esclarecemos que, muito embora, a experiéncia do cinema na
escola de educacao béasica, ocorra mediante a aplicabilidade da Lei 13.006/14, e essa se
refere a producdo cinematografica brasileira, optamos por ndo apresentar estudos
relacionados ao cinema nacional para criancas e adolescentes. Por conseguinte, tendo
em vista 0 montante tematico que compde o aporte tedricoe comtempla em seu objeto
conteudos plurais, buscamos a unidade cientifica da pesquisa. Para isso, dispensamos
debater o cinema infanto-juvenil brasileiro, ndo que seja menos importante, mas, em

nosso recorte, é um assunto prescindivel.
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1.4 O LOCUS DA PRESENTE INVESTIGACAO

A escola pesquisada estd circunscrita em um bairro residencial de elevado
poder aquisitivo, no municipio de Vitdria da Conquista — BA. Esse estabelecimento de
educacdo baésica, ficticiamente denominamos Colégio Estadual Pedro Sacramento —
CEPS que, no prazo de vinte anos atendia alunos do ensino fundamental, porém a partir
de 2005 foi autorizado ministrar também o ensino médio, segundo consta em seu
Projeto Pedagogico, de 2018.

Seu espaco fisico € constituido por seis salas de aula padrdo, uma sala de
leitura/biblioteca, outra de informatica, um depdsito de merenda, um pétio interno
aberto com uma quadra de esporte, entre outros ambientes comuns em um recinto
educativo. Possui, como informa o Projeto Politico Pedagdgico para o exercicio de
2018, os seguintes recursos materiais e tecnoldgicos, a disposicdo de educadores e
educandos:

[...] laboratério de informéatica com 18 computadores sem acesso a
internet, 04 computadores com acesso a internet na secretaria, tvs,
impressora a jato de tinta, scanner, data show, video projetores,
camera fotogréfica e filmadora, acervo bibliotecério (livros, revistas,
gibis, periédicos, enciclopédias), materiais esportivos (bolas, redes,
uniformes), telefone fixo, aparelho de som portatil, retroprojetor,
notebook, caixa de som, microfone e etc. (PPP, 2018, p. 10).

Ainda que situada em imediacdo de classe média e alta, a escola estadual
CEPS, conforme estad no PPP (2018) tem a maioria de seus alunos procedentes de um
conglomerado populacional formado por operérios humildes e sobreviventes de
trabalhos informais, além de desempregados. Esse bairro pavimentado apenas na
entrada e construido sem planejamento, com uma linha de transporte coletivo, agua e
energia elétrica, mas sem saneamento basico e carente de espacos de lazer, possui uma
escola municipal para os anos inicias do ensino fundamental (PPP, 2018).

Desta forma, segundo dados adquiridos do Projeto Politico Pedagogico (PPP,
2018), da mencionada escola, os estudantes transitam entre o abastado territdrio
educativo e o seu lugar de origem, onde s&o marcantes as diferencas socioculturais.
Todo esse contraste tem gerado conflitos, que abrangem prostituicao e trafico de drogas.
Além disso, a evasdo escolar, aliada a repeténcia séo assaz expressivas 0 que denota ser

um problema complexo que parece dificil de ser ultrapassado.
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N&o obstante, descreve o PPP (2018), a referida instituicdo possui um corpo de
profissionais organizados, com direcdo consciente de toda essa problematica, que
trabalha em estreita parceria com a equipe administrativa e os docentes. De tal modo,
apesar dos enfrentamentos de ordem sociocultural, de acordo com o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP, 2018), no ano de 2017 mais alunos estiveram matriculados nos turnos
matutino e vespertino, quanto as aulas noturnas foram encerradas, juntamente com o
término do EJA.

Segundo os dados da escola, tem havido uma melhora no tocante ao abandono
e reprovacgdo, isso por causa da gestdo pedagdgica e 0s processos educativos
trabalhados. A escola estadual CEPS, é formada por alunos entre 11 a 16 anos,
perfazendo cerca de 498 discentes segmentados nos turnos matutino e vespertino (PPP,
2018).

1.5 OS SUJEITOS CONSTITUINTES DA PESQUISA

Segundo nos informa o PPP (2018) a escola estadual CEPS possui um corpo
docente formado por 15 educadores fixos oriundos da rede estadual, estes profissionais
colaboram na construcdo do projeto politico pedagdgico (PPP), participam de diversas
atividades, bem como do Conselho de Classe. Os mencionados sujeitos da pesquisa
seriam, inicialmente, 15 professores, entretanto 3 ndo participaram, ainda que tenham
aceito cooperar e recebido 0s questionarios.

Destes educadores, 5 sdo pos-graduados em nivel lato senso e dois stricto
senso em nivel de mestrado, 3 graduados e 2 possuem curso superior incompleto.
Estamos conscientes que eles ndo tém iniciacdo na area do ensino artistico, ou mesmo
do cinema, portanto o universo da arte ndo é algo conhecido para estes atores de nossa
investigacdo. Exceto a professora de geografia que passou a lecionar artes, mas nao
apresenta nenhuma relacdo ou afinidade com referida matéria, muito embora, devido as
contingéncias politico pedagogicas, em outras palavras, falta de um profissional

habilitado para ministra-la, ela assumiu esta funcéo.

Tabela 1 - Dados dos sujeitos da pesquisa

Professor fem. masc. ACADEMICA DE
ENSINO

SEXO FORMACAO TEMPO NIVEL/TURMA | DISCIPLINA
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A X Especialista 34 anos Fundamental 11 Inglés
B X Especialista 33 anos 6°e7° Lingua
Portuguesa
C X Especialista 31 anos Fundamental 11 Geografia
Artes
D X Superior 27 anos 8° Lingua
(Letras Vernaculas) Portuguesa
E X Especialista 24 anos Fundamental 11 Geografia
Historia
F X Mestrado 23 anos Coordenadora
Pedagdgica
G X Especialista 19 anos Fundamental 11 Lingua
Portuguesa
H X Mestrado 16 anos Fundamental 11 Historia
| X Superior 10 anos Fundamental Lingua
(Pedagogia) Portuguesa
J X Superior Completo 1 ano 8%e9° Matematica
L X Superior _ 6° ao 9° Ciéncias
Incompleto
M X Superior _ 6° ao 9° Ciéncias
Incompleto

1.6 QUESTIONARIO: BUSCANDO COMPREENDER A EXPERIENCIA DO
CINEMA NA ESCOLA

Para a producdo de dados, previamente conversamos com a dire¢do da escola
estadual CEPS, com o objetivo de levantar elementos a respeito das caracteristicas da
escola e dos sujeitos da pesquisa. Nesse primeiro contato, a citada gestora nos apontou
existir a possibilidade de que os 15 docentes colaborassem, respondendo ao
questionario, no entanto, como esse procedimento ocorreu no més de junho, proximo ao
recesso e as festividades juninas, 3 docentes ndo puderam participar. Em seguida,
levamos pessoalmente 0s questionarios na data acordada e depositamos em méos da
coordenadora pedagogica, que 0s repassou aos professores e uma semana apds ela nos
devolveu. Esclarecemos ainda que no dia da entrega dos questionarios enviamos 0
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o Termo de Autorizacdo para
Coleta de Dados.

Aplicamos questionarios compostos por questdes fechadas e abertas,
organizados com 14 perguntas a fim de obter dados acerca dos provaveis conhecimentos
dos professores, quanto a experiéncia do cinema em sala de aula e, se 0s mesmos tém
consciéncia da obrigatoriedade do cinema na educacdo basica, fundamentado na Lei
13.006/14. Buscamos, do mesmo modo, respostas sobre a possibilidade da arte cinema

potencializar a imaginacdo e a criatividade. Inicialmente, preparamos um questionario
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com perguntas abertas, porém, conversando com a coordenadora pedagdgica e, devido a
aproximacao do recesso junino, compreendemos que deveriamos adapta-lo também com
perguntas fechadas.

Produzimos o questionario da forma mais clara possivel, com abreviada
explicacdo da Lei 13.006/14, antes das inquiricbes a ela relacionada. Elucidamos,
outrossim, informe conciso sobre o termo experiéncia, segundo o estudo teoérico da
pesquisa em curso. A vista disso, entendemos, apds ouvir a coordenadora pedagdgica,
que as perguntas ndao ocasionaram duvidas aos professores, quanto a assimilacdo, bem

como n&o induziram possiveis réplicas.

Construir um questionario consiste basicamente em traduzir objetivos
da pesquisa em questdes especificas. As respostas a essas questdes é
qgue irdo proporcionar os dados requeridos para descrever as
caracteristicas da populagdo pesquisada ou testar as hipoOteses que
foram construidas durante o planejamento da pesquisa (GIL, 2008, p.
121).

Observamos, a partir da concepc¢éo de Gil (2008), ser esta uma boa ferramenta
de auxilio para avaliar as conjecturas expostas, logo optamos pela aplicacdo do
questionario. Portanto, o construimos de forma atenta e cuidadosa, sabendo que as
respostas as questdes € que irdo proporcionar os dados requeridos para andlise da
hipbtese levantada, pois acreditamos que esse procedimento metodoldgico nos permite
aprofundar nas informacGes obtidas, cujo principio se encontra no problema de

pesquisa.

1.7 PROCEDIMENTOS PARA AVERIGUACAO DOS DADOS

Partindo dos questionarios aplicados no Colégio Estadual Pedro Sacramento —
CEPS, com as respostas dos sujeitos desta investigacdo, sistematizamos por eixos
tematicos relacionados aos grupos de perguntas construidos em blocos. Estabelecemos
cada eixo, que contempla apenas um tema, disposto na seguinte ordem de analise: Lei
13.006/14, experiéncia do cinema na escola, imaginagdo e criatividade com base na
experiéncia do cinema.

Deste modo, iniciamos as analises cruzando os contetdos relacionados a Lei

13.006/14 as teorizagdes foucaultianas: governamentalidade, poder e saber. No segundo
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eixo analisamos a experiéncia com o0 cinema na escola, expondo os postulados de
Michel Foucault cuidado de si e subjetividade. Enquantono terceiro eixo a analise
discorre sobre imaginacdo e criatividade, hipoteticamente derivadas da experiéncia com
o cinema. Neste ultimo eixo, empregamos ainda o termo materialidade, para analise das
respostas que contextualizam as imagens visuais fundantes da imagem cinematografica,
pois contemplam as respostas dos professores atinentes aos fendmenos imaginacao e
criatividade. Assim sendo, para alcancar os objetivos indicados, demos prosseguimento
as andlises das informacbes adquiridas, que se efetivou, considerando cada eixo
apresentado.

Os eixos por nés selecionados argumentam o problema levantado na pesquisa.
Analisamos, nesse contexto, as concepc¢des dos sujeitos da pesquisa (12 professores)
que respondem acerca do nosso objeto: a experiéncia do cinema na escola.
Apresentamos 0s questionarios organizados nos trés eixos acima descritos e, apds
acurada leitura dos discursos produzidos pelos educadores, presentes nas indagacgoes,
fizemos as analises. Estas transcorreram mediante as desconstruces dos elementos
oferecidos e a reconstrucdo dos mesmos interligados com o tema em pauta e 0sS
fundamentos discutidos. N&o buscamos interpretar os dados, no sentido de emitir
opinido pessoal, mas decompd-los e cruzé-los com as teorias trabalhadas.

[...] a andlise dos enunciados trata-os na forma sistematica da
exterioridade. Em geral, a descricdo histérica das coisas ditas é
inteiramente atravessada pela oposicdo do interior e do exterior, e
inteiramente comandada pela tarefa de voltar dessa exterioridade - que
ndo passaria de contingéncia ou pura necessidade material, corpo
visivel ou traducdo incerta - em direcdo ao nucleo essencial da
interioridade (FOUCAULT, 2008, p. 137).

A andlise das falas dos educadores, ocorreu em conformidade com os
enunciados, os discursos proferidos e suas relagcbes com o objeto da pesquisa.
Procuramos entender as opinides destes professores sobre as mostras de filmes
decorrentes da Lei 13.006/14, a proposito da experiéncia com o cinema na escola, do
mesmo modo, respeitante a imaginacdo e a criatividade decorrentes das mencionadas
experiéncias. Em certos momentos, apesar das descontinuidadese lacunas discursivas
dos referidos profissionais, buscamos entender o encadeamento sistematico em suas

respostas, pois “analisando a verdade das proposicOes e as relacdes que as unem,
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podemos definir um campo de ndo-contradi¢do logica: descobriremos, entdo, uma
sistematicidade” (FOUCAULT, 2008, p. 169).

Para tanto, os observamos enquanto sujeitos historicamente construidos, mas
conscientes de que, segundo Foucault a histéria é descontinua e o0 sujeito esta em
constante transformagdo, pois SO existe nesse permanente e dindmico processo
(GREGOLIN, 2006). Para a compreenséo dos discursos docentes apresentamos de onde
eles emitem suas falas, quem séo e que olhar estético-politico possuem, uma vez que
analisamos suas respostas como atuantes no espaco educacional, na producao de sentido
e construcado de subjetividade.

Tendo em consideragdo Trivifios (1987), fizemos a analise e interpretacdo dos
dados, iniciando com a organizacao dos questionarios, em seguida, a descricdo analitica,
aprofundando no material colhido, mas sempre baseadas no referencial tedrico e
proposi¢Oes que norteiam a pesquisa. Finalmente, a partir das informacdes obtidas, a
interpretagdo ocorreu de forma mais profunda e reflexiva, muito embora, temos
consciéncia das respostas breves e, em alguns momentos, do mais absoluto siléncio.
Entretanto, observamos ter conseguido instrumento necessario para efetivarmos nossa
andlise, tendo em vista que, os lacdnicos discursos apresentaram contedos.

A metodologia de analise que empregamos consiste nas referendadas trés
subsecdes. A primeira analisa a Lei 13.006/14 articulando-a com governamentalidade,
poder e saber que cruzam as questdes 1, 2, 3 e 4, 5, 5.1,6 e 6.1. Ante as exposicdes
apresentadas, objetivamos saber como os doze educadores do ensino basico, pensam 0
cinema na escola, mas enquanto fruto de uma imposicdo e do poder governamental,
igualmente, que percepcdes eles tém da Lei.

Na segunda subsecdo analisamos a experiéncia do cinema na escola com o0s
quesitos 7, 7.1, 8, 9, 10, 10.1, 11 e 12. Durante mencionada analise, apresentamos
experiéncia, principalmente, segundo o conceito de Larrosa (2002, 2011), e o ponto de
vista foucaultiano a esse respeito. Além dos postulados que serviram de analise no eixo
relativo a Lei 13.006/14, trazemos ainda cuidado de si e subjetividade. Estas duas
teorizagdes se relacionam com a ideia de experiéncia do cinema como o despertar para o
conhecimento e a transformac&o dos sujeitos envolvidos em dito processo.

No tocante a terceira subsecdo, que aborda imaginacdo e criatividade desde a
experiéncia com o cinema na escola, analisamos as questdes 13, 13.1 e 14. Esta
subsecdo tem inicio com exposicdodas imagens visuais, tendo em vista que o cinema é

constituido por imagens em movimento e a maioria dos professores demonstram
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acreditar que a imaginacdo e a criatividade podem ser potencializadas pelas imagens
visuais.

Diante disso, empregamos materialidade, reconhecendo que o enunciado tem
uma existéncia material e nosso interesse por dito vocadbulo acontece porque se
relaciona com elementosda imagem. Tecemos a analise de materialidade sob a
perspectiva foucaultiana, com alguns dados da percepgdo visual, no esforco para
compreender se esses elementos colaboram no desenvolvimento da imaginacdo e da
criatividade, baseado na experiéncia do cinema em sala de aula.

Assim sendo, cada uma destas subsec¢des contemplam um tema que atravessou
toda a pesquisa convergindo sistematicamente para as articulagdes com os postulados
foucaultianos em contextura com experiéncia, conforme o pensamento de Jorge Larrosa.
Ainda apresentamos 0s seguintes autores: Casasus (1979), Bernadet (2000), Aumont
(2002), Arnheim (2005), Duarte (2006), Bergala (2008), e Fantin (2008), entre outros.

Perante o exposto, ao analisamos a experiéncia do cinema na escola,
apresentada no discurso dos professores, através dos questionarios, quanto a
obrigatoriedade do cinema na educacdo basica, examinamos suas contradicdes e
legitimidades. Dessa forma, a fim de obter um carater cientifico, a pesquisa foi
construida nos seguintes passos: levantamento do referencial tedrico, aplicacdo de
questionarios, estruturacdo das informacdes de analise e analise dos dados produzidos.
Em declarada argumentacdo, consideramos sempre a densidade tedrica que nos ajudou

no trajeto deste estudo de precisdo académica.

2. LUZ, CAMERA: IMAGINACAO E CRIATIVIDADE NA CENA
EDUCATIVAI
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A objetivo do presente capitulo é discutir imaginacdo e criatividade que,
posteriormente, serdo abordados na educacgdo bésica. Apresentamos imaginacéo na otica
de Vigotski (2009), mas trazendo-a para nossas arguicGes a sua ideia de imaginagédo
criativa. Entre este pensador, intercalamos outras visdes, de autores fundamentais na
anélise do fenémeno imaginacdo, porém insistimos, sdo olhares que, ainda breves,
polemizam e enriquecem 0 NnOsSSO argumento, que pensa imaginacdo como Suposto
fendmeno que potencializa o individuo (educador e educando), por meio do cinema.

Referente a criatividade, pontuamos os escritos do professor, tedlogo e
psiquiatra americano Rollo May (1982), que se debrugou neste tema, porgquanto
acreditava na poténcia criativa da arte, para ele acOes criativas poderiam libertar os
individuos da neurose e mesmo da psicose. Mas toda pratica criativa, observa May, tem
inicio com uma atitude ou uma postura de coragem e somente por meio desta que
ressignifica 0 homem, a criatividade se manifesta. Outra estudiosa dos processos
criativos, que estd em nossa pesquisa € a artista plastica, professora e tedrica da arte
Fayga Ostrower, nascida na Pol6nia e radicada no Brasil. Ostrower (2001) entendia que
a criatividade é um atributo préprio do ser humano, logo uma extensdo de sua
existéncia. Neste caso, é profundo e intimo o vinculo entre criacdo e vida, porém nédo
apenas os artistas sdo dotados dessa capacidade, mas todas as pessoas sdo favorecidas
por uma natureza criativa.

Este capitulo discute imaginacdo e criatividade na educacdo basica,
compreendendo a importancia desses fendmenos em todas as expressdes humanas, no
entanto, observando-as, sobretudo, na esfera da cultura e da arte. Deste modo,
corroborando com a Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996, paragrafo 2°, do art. 26
(BRASIL, 1996), que a instrucdo por meio da arte desenvolve culturalmente o0s

educandos.

2.1 NO TOCANTE A IMAGINACAO: DISTINTOS OLHARES POR ENTRE
JANELAS ABERTAS
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A imaginacdo atua como janela, metaforicamente, aberta as percepcdes do
mundo natural em que, o individuo desta experiéncia, por um tempo se afasta, mas
consciente de que esse campo do imaginario se manifesta, conforme Foucault (2000), na
aderéncia e vigorosa unido do principio imaterial que é a alma humana com o corpo.
Neste cenario, outros olhares observaram agudamente o papel da imaginacdo que
constitui a natureza do homem. Em tal processo, o individuo vé imaginativamente, o
que ndo é acidental, conforme Aristoteles (2010), e através desta experiéncia perceptiva,
ele se desenvolve. Pois, acredita, nesta hora, que nada Ihe é impossivel.

De acordo com Avristoteles (2010), todos os animais tém percepcdo, ao passo
que a imaginacéo difere da percepcdo e do pensamento argumentativo. Para o filésofo
imaginacdo ndo é semelhante a percepcdo nem ao pensamento, mas ela ndo ocorre sem
a percep¢ao dos sentidos, como a acdo de ver, “além disso, a percepcdo sensorial esta
sempre presente, e a imaginacdo n&o” (ARISTOTELES, 2010, p. 111). A imaginagio
depende do nosso anseio, sendo possivel que os objetos em presenca dos nossos olhos

se organizem em conceitos mnemanicos gerando imagens.

Imaginar sera, com efeito, formar opinides a respeito do que se
percepciona, e ndo por acidente. [...] Mas visto ser possivel que, ao
mover-se uma coisa, outra se mova por acc¢ao dela, e a imaginagéo
parece ser certo movimento e ndo ocorrer sem a percepgéo sensorial a
imaginacdo parece antes dar-se nos seres dotados de sensibilidade e
ter por objecto os objectos da percepgdo sensorial (ARISTOTELES,
2010, p. 112).

Aristoteles (2010), no contexto descrito, refere-se ao olho como o 6rgdo do
sentido que detém a prioridade nesse processo, pois, conforme o pensador, 0 termo
imaginagdo é oriundo do vocabulo luz e na auséncia da luz é impossivel que se
manifeste a visdo. No Dicionario de Latim-Portugués, imaginatio, significa “1. Imagem,
visdo. 2. (Sent. Figurado) Pensamento”, (FERREIRA, 1987, p. 565), essa expressdo,
conforme Ceia (2009) substituiu a palavra grega phantasia, mencionando como a mente
humana criava uma imagem, ou seja, um phantasma. Segundo Ferreira (1986),
imaginacdo e "faculdade de imaginar que tem o espirito de representar imagens;
fantasia. [...] Criacdo, invencdo” (1986, p. 918). Aristételes acreditava que o homem néo
conseguiria pensar na auséncia da imagem. Esse raciocinio, descreve Ceia (2009) esta

presente em todas as reflexdes, portanto, ndo sendo possivel de ser equivocado com a
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imaginacdo ou mesmo a criatividade, pois que o termo aristotélico para fantasia

significando imaginacéo, diz respeito ao:

[...] sensus communis, isto &, aquela parte da mente (psyche) que é
responsavel pela representacdo inteligivel das coisas. De forma
simplificada, podemos dizer que o conceito de imaginacdo daqui
decorrente consiste no processo mental de representacdo das coisas
gue ndo sdo imediatamente presentes aos sentidos. A imaginacdo é
uma forma de representagdo do que sentimos ndo existir no Nnosso
mundo préximo (CEIA, 2009, ndo pag.).

Costumeiramente idealizada quanto a capacidade de produzir ou de ajustar as
imagens geradas pela consciéncia, a imaginacao € um dom do espirito que tem a missao
de intervir os sentidos, bem como a propriedade para refletir de forma abstrata.
(ARAUJO e ALVERNE, 2017). Furtado (2014), segundo o pensamento de Husserl,
analisa a imaginacdo como sujeita a percep¢do e que se encontra abaixo desta, isso
porque tdo somente a percepcdao possui uma condicdo natural, ou seja, uma dadiva
espontanea, ao passo que a imaginacdo lhe é procedida.

Delacroix, pintor do romantismo francés, de acordo com Lacoste (1986), intuia
0 qudo valioso e necessario é o despertar da imaginacdo para aquele que cria, nesse
caso, sensacdo e memoria sdo participes do processo imaginario. Enquanto a sensacao é
provocada pelos objetos externos, visiveis ou ndo, conduzida ao cérebro através dos
nervos, para exprimir um conceito, a memaria € a absorcdo do conhecimento. Eugene
Delacroix, observou imaginacdo como uma faculdade inerente tanto ao sujeito criativo,
como ao apreciador, porque ele acreditava ndo ser possivel alguém que sobreviva sem
imaginacdo consumir obras de arte. Num trecho do Diério, texto anotado par o

Dicionario das belas-artes, ele narra que:

[...] Nao sb6 eles ndo possuem essa imaginacdo ardente ou penetrante
gue lhes pinta com vivacidade os objetos, que 0s induz em suas
préprias causas, mas pouco tém a compreensdo nitida das obras em
que essa imaginacdo domina. [...] que a imaginacdo nada mais é senao
uma espécie de lembranca, conviria que eles se lembrassem de que
todos 0os homens tém a sensacdo e a memadria € muito poucos possuem
a imaginacao, que se pretende ser composta desses dois elementos. A
imaginacdo no artista ndo representa apenas tais ou tais objetos,
combina-os para o fim que ele quer obter; ela faz quadros, imagens,
que ele compde a seu bel-prazer. Onde estd, pois, a experiéncia
adquirida que pode proporcionar essa faculdade de composicao?
(LACOSTE, 1986, apud DELACROIX, p. 55).
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Delacroix, na exposta analise, mesmo entendendo que a disposi¢do imaginativa
pode alcancar a todos, ele trata a imaginacgdo, sobretudo, como qualidade criativa e
artistica, uma vez que idéntica imaginacéo esta voltada para o campo da arte. Conforme
Lacoste (1986), Delacroix, debate sobre a pintura ainda entendida, nesta época, como
reproducdo da natureza. A obra era, portanto, uma copia do mundo natural,
correspondendo ao conceito de mimese e no pensamento de Platdo, a arte pictorica,
assim como a poesia, possui uma verdade comum, que poeta e pintor constroem
simulacros, aparéncias, imitacfes. Equivalente conceito de arte enquanto mimese foi
entendida pelos antigos gregos do periodo cldssico, como ideia do ser e da verdade e
que a ideia de alguma coisa é a coisa real. Desta forma, a pintura é uma arte que se
estabelece para “[...] produzir por imitacdo da ideia, como a fabricagdo artesanal.
Portanto, cumpre distinguir a mimese, que ¢é propria da imitagdo pictorica, da imitacao
artesanal” (LACOSTE, 1986, p. 11). Entretanto, a mimese no campo imagético pictural,
ndo deve ser apreendida tdo s6 como imitacdo. A arte pictorica, analisa Lacoste, era
para a Grécia classica, ndo apenas a producdo de objetos reais, porém simulacros,
imitagdes, aparéncias “[...] os quais S40 como sonhos humanos para uso de pessoas
despertas ” (1986, p. 13) . E o artista enquanto um artifice que produz artesanalmente
sua obra, apds perceber a matéria, a transforma por meio da imaginacdo. Para o citado
autor, somos enganados pela imaginacdo no que diz respeito ao seu carater e que a arte
ndo é o reflexo de uma imagem que admiramos, tampouco de um sonho, porque estas
imagens do devaneio e da fantasia nada revelam “acredita-se ver, mas ndo se vé” (1986,
p. 62).

Podeis contar, dizia Alain, as colunas do Pantedo que pensais ver em
imaginacdo? [...] Alain considera, pelo contrario, que a obra nasce de
uma impoténcia da imaginacdo, a qual ndo pdde fixar previamente a
imagem do objeto possivel. Mas a imaginacdo, se € um oposto da
percepcao, nem por isso deixa de assentar numa realidade poderosa:
sdo, com efeito, as reagdes tirdnicas do corpo e o tumulto das emogoes
que ddo sentido e consisténcia as impressdes. A imagem é desenhada
pelo corpo, em vez de estar presente na consciéncia. O poder ilusorio
da imaginagdo faz-nos, na realidade, experimentar o poder do
“mecanismo”. A imagina¢do ¢, portanto, uma percepgao falsa na qual
0 espirito arrebatado pelas emog¢des do corpo, ndo se submete a
investigacdo continua que gera uma percepcdo verdadeira.
(LACOSTE, 1986, p. 62).
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Compreendemos, portanto, que no pensamento de Alain', imaginagdo equivale
a ideia de simulacro, aparéncia e fingimento, pois que esse fenémeno quando afetado
por sentimentos perde agudeza perceptiva. Lacoste (1986) descreve esse conceito
extraido do livro Lesarts et lesdieux, de Alain. Em igual circunstancia, a imaginagédo
ndo consegue expor aquilo que ndo estd presente na percep¢do, todavia mostra no
homem a forga do espirito afetado que interfere com bastante intensidade durante o ato
perceptivo. Com isso, configura as impressdes, e a poténcia destes afetos que abalam e
animam o corpo “é¢ por isso que Alain pode dizer, como cartesiano, que imaginar
consiste em confiar no primeiro testemunho” (LACOSTE, 1986, p. 62). Essa critica que
pretende acabar com a fantasia do universo interior, essencial e intimo, também das
imagens cerebrais, aceitara a importancia da obra de arte, pois, nesse conceito, a
imaginacdo faz a pessoa acreditar num mundo oculto e imperceptivel, em que ele se
encontra no limite de tudo e, a0 mesmo tempo, iminente a surgir. Entdo Lacoste

prontamente se questiona:

Mas a questdo da imaginacéo ficard por isso resolvida? Se a imagem
se distingue da remanescente sensacdo, como da ideia que se realiza,
pode-se considerar, sem divida, uma outra imaginacdo, ndo mais
reprodutora ou criadora, mas inventora e exploradora, 0 que certas
andlises de Alain evocam sem a denominar. As teorias modernas da
imaginacdo sublinham, com efeito, o carater simultaneamente
“irrealizante” e material da imaginagdo, e o papel que nela
desempenham a liberdade e o acaso. Assim, para Sartre (O
imaginario), o gozo estético é “desinteressado”, porque a imaginagdo
¢ uma atitude “aniquiladora” da consciéncia que visa um objeto irreal,
ausente, através de um analogon material. Ndo é uma idéia que se
realiza, mas um suporte material que se irrealiza. Do mesmo modo
Bachelard vé na imagina¢do uma “fungdo do irreal” (LACOSTE,
1986, p. 65).

Para nOs esse suporte material € a propria manifestacdo criativa a partir do
fendmeno da imaginacdo, em outras palavras, da arte. No que se refere ao entendimento
da arte, Heidegger (1977) a reflete enquanto poesia e Bachelard (1974, p. 341),
respectivo a poesia como processo imaginativo diz que “[...] a filosofia da poesia deve
reconhecer que o ato poético ndo tem passado”, ou seja, ele nao esta se referindo a um

passado em que o individuo conseguisse acompanhar seu método preparatorio para o

! Emile-Auguste Chartier conhecido pelo pseuddnimo de Alain. Alain nasceu em Mortagne-au-Perche,
em 1868 e faleceu em1951, Le Vésinet, perto de Paris.
Fonte:<http://www.estudantedefilosofia.com.br/filosofos/alain.php >.
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acontecimento poético, ja que, na imagem poética ndo ha pretérito. Pois a imagem
poética bachelardiana, ndo esta contida a um arrebatamento, tampouco direcionada ao
passado. Mas por meio do estrondo, da vibracdo e do abalo provocado por uma imagem,
o tempo afastado repercute, para tanto, Mnemadsine fantasia, evoca e relembra.

Respectivo a metéfora do imaginario poético enquanto uma hodierna pratica
sem passado, a discutimos como recorrente no homem singular e plural. Quanto a esse
conceito de coletividade presente, nos amparamos em Vigotski (1999), que entendia a
experiéncia social se manifestar também no homem solitario. Por conseguinte, a
imaginacdo nasce da abundancia de experiéncias, envolve o0 outro e cada sujeito. Assim,
a imaginagdo que é particular, semelhantemente concentra a esfera social. Segundo
Medeiros e Cavalcante (2008), Appadurai ndo entende a imaginacdo como uma
competéncia particular desvinculada das implicacdes sociais. Nesse processo, refere-se
ainda a separacgéo existente entre a ideia de imagem e a ideia de representagéo, termos
geralmente compreendidos como correlatos ou tendo o mesmo sentido que, em certos
pontos de vista, sdo dessemelhantes, pois dizem respeito as materialidades. Para ele a
representacdo se afasta “formalmente de algo mais material do que ela propria”
(MEDEIROS; CAVALCANTI, 2008, p. 191) e a imagem possui mais materialidade do
que normalmente Ihe é conferida. Appadurai acredita que:

[...] imaginacdo no meu proprio pensamento, traria temas ndo s6 de
midia e mediagdo, mas de visualidade, imagem, representacdo, seja
em formas estaticas, tais como as fotografias, seja em movimento,
como no cinema. Temos praticas imagéticas muito importantes em
que o espectador/observador e o observado/visto encontram-se em
uma relagcdo profundamente informada por muitas materialidades,
incluindo a materialidade corporificada do espectador e as
materialidades corporificadas da imagem. E nessa direcdo que vejo, ao
menos em parte, o futuro do estudo da imaginacdo como pratica
social. E a forca social da imaginac&o, produzida como coisa central,
material (MEDEIROS; CAVALCANTI, 2008, p. 191).

Conforme Medeiros e Cavalcanti (2008), Appadurai analisa a imaginacdo
enquanto pratica e poténcia social, mas determinada como acontecimento material.
Conqguanto, no livro Dimensfes Culturais da Globalizagdo, o autor faz referéncia a
imaginagdo como uma caracteristica constitutiva da subjetividade moderna. Por hora,
afastamo-nos da anélise no tocante a imaginacdo derivada de manifestagdes materiais

no interior de um corpo social e retornamos para a imaginacdo poética. Dado que, 0
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nosso estudo se inclina na observacdo do imaginario artistico/poético, pois se ocupa do
cinema na escola, como apto para desenvolver a imaginacao e a criatividade.

Assim sendo, trasladamos o conceito poético bachelardiano para o espaco da
arte. Mas devido ao carater tedrico da nossa pesquisa, optamos ndo descrever as
questdes fenomenoldgicas abordadas pelo eminente pensador. No estudo da imagem
poética ele sugere que devemos considerar a vitalidade da imaginagdo (prerrogativa de
gerar imagens), como algo de grande poder em nossa vida. A imaginacdo, por sua
espontanea e intensa atividade, nos afasta do passado e do instante real, entretanto,
assinala para nds a percepgdo de futuro. Por meio da poesia (arte), a imaginacao se
apresenta no espaco em que o papel do ilusério surge para incomodar ou mesmo exercer

um fascinio que nos acorda e nos retira do entorpecimento ou da insensibilidade.

O espaco compreendido pela imaginacdo ndo pode ficar sendo o espaco
indiferente abandonado & medida e reflexdo do gedbmetra. E vivido. E é
vivido ndo em sua positividade, mas com todas as parcialidades da
imaginacdo. Em particular, quase sempre ele atrai. Concentra o ser no interior
dos limites que protegem. O jogo do exterior e da intimidade ndo é, no reino
das imagens, um jogo equilibrado. [...] Mas as imagens quase ndo abrigam
idéias tranquilas, nem idéias definitivas, sobretudo. A imaginacdo imagina
incessantemente e se enriquece de novas imagens. E essa riqueza do ser
imaginado que queremos explorar (BACHELARD, 1974, p. 354).

Desse modo, a imaginacdo transita e se manifesta num processo de intenso
desenvolvimento, mas seu ambiente é o da experiéncia. O espa¢o do mundo composto
pelo imaginario é habitado por tensbes e conflitos, assim, nesse lugar de imaginacao
novas imagens surgem para além de quietas aparéncias. A respeito da imagem poetica,
Bachelard (1974), entende que ela é confundida apenas como um simbolo e nem um
pouco esclarecida no ramo da psicologia. Os homens enxergam, representam e
armazenam imagens na memoria, quer dizer, tudo € imagem, menos fruto imediato da
imaginacdo. Neste momento, o filésofo, nos lembra que apontado fenémeno é vital para
a constituicdo da vida humana. E o estudo da imaginacdo poética demanda que
rompamos com 0 que esta posto, uma vez que, nessa argui¢éo, a cultura de ontem nao
importa. A imaginacdo se faz em um aparecimento contemporaneo e efetivamente
atualizado, visto que estd “[...] presente a imagem no minuto da imagem”
(BACHELARD, 1974, p. 341). Essa atualidade da imagem confere a imaginacgéo algo
de novo e verdadeiramente desprendido de passado, pois traz 0 homem em seu intimo,

guarda-o dentro de suas fronteiras, contudo, sem lhe apresentar ao espaco de pura



41

calmaria. A imaginacdo, nessa perspectiva, joga o individuo para o interior de um

ambiente atravessado por maltiplas possibilidades.

2.2 IMAGINACAO CRIATIVA NA PERSPECTIVA DE VIGOTSKI

Na presente subsecdo, trazemos o pensamento social da imaginacdo e,
consequentemente, da arte partindo da tese de Vigotski (1999, 2009), que entende arte,
imaginacdo e praticas criativas enquanto a¢des procedentes do social. Smolka que faz a
apresentacdo e comentarios no livro de Vigotski (2009), Imaginacdo e criacdo na
infancia: ensaio psicologico: livro para professores declara que memoria e imaginacao,
para o filosofo grego Aristoteles, sdo partes de uma mesma alma. Enquanto o citado
psicélogo russo emprega as palavras imaginacao de origem latina como formacdo de
imagens pelos sentidos ou imagens mentais e fantasia de origem grega, ligada ao
devaneio, também a ficcdo, mas esse entendimento depende do referencial tedrico
usado. Para Vigotski (2009), a imaginacdo ou fantasia, compreendida como atividade
criadora, esta fundamentada na habilidade de compreensdo do cérebro. Nessa
circunstancia, segundo May (1982, p.123), “a imaginagdo ¢ a extrapolacdo da mente”,

pois ultrapassa 0 campo da racionalidade e da inteligéncia.

A psicologia denomina de imaginagdo ou fantasia essa atividade
criadora baseada na capacidade de combinagdo do nosso cérebro.
Comumente, entende-se por imaginacao ou fantasia algo diferente do
gue a ciéncia denomina com essas palavras. No cotidiano, designa-se
como imaginacdo ou fantasia tudo o que ndo é real, que nao
corresponde a realidade e, portanto, ndo pode ter nenhum significado
pratico sério (VIGOTSKI, 2009, p. 14).

Normalmente, imaginacdo e fantasia sdo entendidas como algo fora da
realidade, Vigotski (2009) discorda desta percepcéo. Ele entende imaginagdo como o
alicerce da atividade criadora, que se torna visivel em todas as areas da vida cultural,
viabilizando desse modo, a criagdo artistica, cientifica e técnica. Entdo, tudo o que foi
produzido e que cerca o ser humano, é fruto da imaginacdo. Nessa perspectiva,
observamos que esse fenémeno, no conceito de Vigotski (2009), diz respeito a criagcdo
de algo novo na experiéncia cultural, bem como para o desenvolvimento das
informagdes. Assim, 0 novo e a criacdo ndo correspondem a uma capacidade inata

exclusiva dos individuos mais dotados, porém sdo produtos e resultados de tarefas
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laboriosas que combinam e reordenam elementos para compor renovadas configuracoes
e novos desenhos.

Segundo Vigotski (2009), a imaginacdo que nasce do acumulo de vivéncias é
produzida sempre por materiais extraidos do mundo real e a cada nova descoberta
humana ela é cristalizada e se efetiva. Portanto, a imaginagdo enquanto atividade
criadora depende da heterogeneidade da experiéncia vivida, tornando-se matéria prima
para novas invencdes da fantasia. Nesse contexto, a imaginacdo infantil € menos rica
que no adulto, por ser menor o seu aprendizado de vida e a sua experiéncia. A partir
destas analises, Vigotski (2009), compreende que é importante aumentar a experiéncia
da crianca para consolidar a sua habilidade de criagdo. Logo, é fundamental que a
crianca tenha ao seu dispor de variados estimulos artisticos, culturais, igualmente, de
incentivos extraidos das experiéncias cotidianas, para que a sua imaginacao criativa seja
potencializada.

Com isso, a crianga assimila mais conteudo, enriquece seus conhecimentos se
maior € a sua experiéncia e também os dados da vida real que ela tem a seu dispor.
Dessa forma, mais expressiva sera a sua imaginagdo, pois “assim como na brincadeira, 0
impeto da crianga para criar € a imaginacdo em atividade” (VIGOTSKI, 2009, p. 17).
As préticas criativas se movimentam e sdo concretizadas mediante o desempenho da
imaginacdo. Através do vinculo entre sonho, fantasia e realidade, torna-se
compreensivel entender o quanto é enganoso contesta-la, ou seja, ndo é possivel separar
imaginacdo e vida real. Nesse processo, ndo € crivel negligenciar a inteligéncia
mnemonica. Conforme Vigotski (2009), sabe-se que a iniciativa combinatoria do
cérebro humano ndo € algo novo quanto a capacidade de conservacdo, entretanto, ela se
complexifica. Porque a imaginacdo ndo é contraria a memdria, contudo, ampara-se nela
e tem a seu dispor informacdes que sempre se renovam.

De tal modo, a préatica da imaginacdo que expande socialmente o individuo e
busca resolver os problemas do respectivo sujeito, permitira seu crescimento pessoal
através de nova elaboracgéo de elementos que devem constituir numa representacdo mais
atualizada. E dentro dessa moderna concepgdo o homem, revigorado, se fortalece. Para
Vigotski (2009) quando a imaginagdo se torna cristalizada ela possui um desempenho
positivo, emancipador que participa no desenvolvimento humano, beneficiando e
renovando todos envolvidos nesse processo, bem como a sociedade.

Quanto as praticas pedagdgicas, explica Smolka na apresentacdo do citado

livro de Vigotski (2009), que compete diariamente ao educador planejar de maneira
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bastante criativa, os meios para realizar, de fato, a acessibilidade das criangas na
producdo do conhecimento. Nessa perspectiva, se encontra a manifestacdo da propria
atividade criadora. Vigotski (2009) analisa que se a imaginacdo ndo trabalha de maneira
autbnoma, todavia é guiada pela experiéncia alheia, agindo como se fosse conduzida
pelo outro e ndo por si mesma, ela atinge a vida real. Com isso adquire um desempenho
consideravel para a evolugdo do homem quando, através da existéncia, do olhar de outra
pessoa € factivel imaginar o que ndo presenciou, trazendo para si e incorporando através
da imaginacdo, a vida histérica ou mesmo social de um individuo que nao ele. A
imaginacdo juntamente com a experiéncia possue reciprocas dependéncias, portanto, o
ato imaginativo ¢ fundamental para quase toda acdo da mente humana. “Assim, hd uma
dependéncia dupla e mutua entre imaginacgdo e experiéncia” (VIGOTSKI, 2009, p. 25).
Conforme Vigotski (2009), a aglomeracao de informac@es construira a fantasia
na crianca onde, nessa acdo altamente complexa, ela faz novas elaboragdes dos
materiais adquiridos através da experiéncia. Para entender a complexidade da
imaginacdo, conforme o pensamento de Vigotski (2009) devemos considerar alguns
momentos que participam desse sistema, pois que “toda atividade de imaginacdo tem
sempre uma historia muito extensa” (2009, p. 35). O suporte da experiéncia humana
prossegue 0 autor, estda no comeco do processo de criacdo que sdo as percepcles
externas e as internas. Assim, as impressdes da crianc¢a, sdo os primeiros fundamentos,
que a auxiliard no avanco de sua capacidade criativa. Dessa maneira, ela aglomera
experiéncias que, posteriormente, edificard a sua imaginacdo. Em tal caso, d&
seguimento a uma metodologia complexa de novas composi¢oes, logo, a decomposigédo
e reunido das percepcdes sdo fundamentais nesse procedimento. Pois qualquer
percepcao do real, expressa uma complexidade absoluta e mais ampla, que é constituida

dos varios pedacos disjuntos.

Qualquer impressao representa em si um todo complexo, composto de
maltiplas partes separadas. A dissociacdo consiste em fragmentar esse
todo complexo em partes. Algumas delas destacam-se das demais;
umas conservam-se e outras sdo esquecidas. Dessa forma, a
dissociacdo é uma condi¢cdo necessaria para a atividade posterior da
fantasia (VIGOTSKI, 2009, p. 36).
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Para reunir as partes desiguais, o individuo precisa transgredir a conexao inata
em que estes elementos foram apreendidos. Esclarece Vigotski (2009), se referindo a
dissociacdo, que Leon Tolstoi, no livro Guerra e Paz, antes de apresentar a personagem
Natacha, descreveu o carater de duas mulheres do convivio dela. Sem essa atitude
criativa, o romancista ndo conseguiria agregar e refletir as duas para criar o desenho
caracteristico de Natacha. O destaque para algumas dessas caracteristicas e a recusa de
outras, é o que Vigotski (2009) chama de dissociacdo, que é um método fundamental no
desenvolvimento da mente humana e se encontra no alicerce do pensamento abstrato e
da producdo de conceitos. Assimilar e compreender peculiaridades distintas desse
conjunto inquietante e complexo € admissivel para todo trabalho que envolva a
criatividade.

Déa-se assim, prosseguimento ao recurso de transformacdo onde os elementos
dissociados sdo submetidos. Fundamenta-se esse sistema de modificagdo ou de
alteracdo, no dinamismo dos estimulos nervosos interiores e nas imagens que Sdo
adaptadas e harmonizadas. Os sinais das impressdes exteriores ndo se estruturam na
imobilidade do cérebro humano. Mas sdo processos, se deslocam, se transformam,
existem e perecem. Nessa dinamica, estd a salvaguarda de sua alteracdo, motivada por
causas internas que as deformam e as recriam. Nessa perspectiva, encontra-se a agao de
intensificacdo e de abrandamento de alguns dados das impressdes “[...] cujo significado
para a imaginacdo, em geral, e para a imaginacdo da crianca, em particular, ¢ enorme”
(VIGOTSKI, 2009, p. 37).

Associacdo € outro instante que forma os seguimentos da imaginacdo, ou a
unido das informacdes separadas e alteradas. A associacdo € capaz de ocorrer em
suportes desiguais e apropriar-se de formatos diversos. Desse modo, a imaginacgdo €
“[...] a combinacdo de imagens individuais, sua organizacdo num sistema, a construcédo
de um quadro complexo. Mas a atividade da imaginagdo criadora ndo para por aqui”
(VIGOTSKI, 2009, p. 39). Ela s6 encerra completamente quando se materializa através
de imagens exteriores, isto é, a partir da sua consolidagdo com o mundo real.

Dentre os fatores psicoldgicos que sdo o0s aspectos internos da imaginacgéo, o
primeiro € a necessidade que todo individuo possui de se adaptar a0 meio em que Vive.
Se 0 mundo a sua volta estd em perfeita conformidade, ndo é possivel manifestar a
criacdo, visto que o homem realmente adaptado a sociedade ndo precisaria ter nenhuma
ambicdo, nenhum sonho, tampouco estaria apto para criar. A vista disso, no pilar de

toda agdo criativa “[...] hd sempre uma inadaptacao, da qual surgem necessidades,
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ensejos ¢ desejos” (VIGOTSKI, 2009, p. 40). Nesse contexto, qualquer criagdo possui
um principio motriz, sendo essa condi¢cdo motora, a esséncia bésica da criatividade.
Segundo ele, as obrigacGes e as vontades ndo conseguem produzir criativamente, pois
que sdo apenas incentivo, fomento. Para a criatividade se manifestar, é preciso que
apareca um momento complementar, ou seja, o renascimento verdadeiro de imagens.
Esse ressuscitamento franco é o que aparece de subito, ainda que as motivacGes
permanecam, as suas acdes se encontram escondidas, resguardadas em formatos
reprimidos do pensamento por correspondéncia, do desempenho inconsciente do

cérebro.

Dessa forma, a existéncia de necessidades ou anseios pbe em
movimento o processo da imaginacdo, e a revitalizacdo de trilhas
nervosas dos impulsos fornece material para o seu trabalho. Essas
duas condicbes sdo necessarias e suficientes para se compreende a
atividade da imaginacdo e de todos 0s processos que fazem parte dela
(VIGOTSKI, 2009, p. 41).

Portanto, entende Vigotski (2009), que a imaginagdo depende da experiéncia,
também da encarnacdo material e das normas que influenciam os individuos. No que se
refere a imaginacao, é corriqueiro pensa-la como uma pratica basicamente interna, nao
dependente dos fatores externos, ou se esta sujeita a estes motivos, deve-se a matéria
prima que o meio externo lhes oferece para a imaginagdo agir. “O que a crianga vé e
ouve, dessa forma, sdo os primeiros pontos de apoio para sua futura criagdo. Ela
acumula material com base no qual, posteriormente, sera construida a sua fantasia”
(VIGOTSKI, 20009. p. 36).

Smolka comenta ainda no livro de Vigotski (2009), sobre os aspectos
constitutivos da imaginacdo criadora serem analogos as afei¢cbes, bem como a
capacidade em ndo se adequar ao mundo a sua volta. Em diversos momentos, ele
discute a alta complexidade que tem a imaginacdo, o que dificulta compreender o
processo criativo e que leva a ideias erroneas quanto a sua estrutura, como se esta fosse
algo fora do comum. Nesse cenario, a criatividade para Vigotski, conforme Mozzer e
Borges (2008), ndo é algo incomum, entretanto se apresenta quando a imaginacao
ajusta, transforma e desenvolve o novo, sendo produto da relacdo do homem no meio

social.
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Segundo Vigotski (2009), hd uma crenca de que a imaginacdo da crianca é
mais potente que a do adulto, porque na infancia a fantasia tem mais espaco e é bastante
propagada nessa fase da vida humana, pelo fato de que o imaginario infantil & mais
livre, ao passo que o adulto ja ndo possui tal caracteristica. Mas isso, para ele, ndo tem
base cientifica, visto como a criangca é mais carente de experiéncia que o adulto e sua
interferéncia no meio social é mais simples. No entanto, a partir do desenvolvimento
para a fase adulta, a sua imaginacdo se desenvolve e amadurece. lgualmente, os
produtos reais e palpaveis correspondentes a imaginacédo criativa em todos os dominios
do ato criativo se manifestam no individuo crescido. Conforme Mozzer ¢ Borges “a
crianga € o Unico ser, segundo Freud, que esta completamente emancipado da realidade”
(2008, p. 161), pois que, ela se encontra envolvida no campo do encantamento e do
gozo. Nesse sentido, ndo se preocupa em compreender a realidade a sua volta, no
entanto, que o mundo onde ela habita, possa suprir suas vontades e suas aptidoes
perceptivas.

Portanto, a criatividade para Vigotski (2009), ndo pode existir como algo
separado, que consegue desempenhar suas fungdes isoladamente, mas pensamento,
imaginacdo e memdria também atuam no processo criativo. Advertiu que a crianga
apresenta uma criatividade inferior quanto ao seu desenvolvimento, isso numa
comparac¢do a criatividade no adulto. Estudou ainda que no ciclo de vida da crianga, as
funcBes psiquicas participam do processo criativo, bem como a imaginacdo, pensamento
e memoria. Nessa perspectiva, afirmam Mozzer e Borges (2008), que para Vigotski a
vivéncia da criancga é registrada na memdria, devido aos significados que ela reflete e
toda essa experiéncia produz a atividade criadora, nas fases iniciais do seu
desenvolvimento. Desse modo, prossegue as autoras, a criatividade no inicio da infancia
possui intima conexdo com a memdria e as funcBes psiquicas acima descritas. Logo, é
compreensivel que a educacao tenha mais atengdo para estas faculdades que lidam com

as expressoes artisticas.
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2.3 APROPOSITO DA CRIATIVIDADE

Conforme Mozzer e Borges (2008), para Freud a criatividade presente no
individuo adulto tem afinidade com as brincadeiras das criancas. De acordo com o
psiquiatra austriaco, deve-se buscar na infancia os vestigios iniciais da imaginacao, pois
ao brincar a crianca aspira em se tornar adulto e isso favorece o seu crescimento. Ao
passo que, prossegue as autoras, citando uma concep¢do de Winnicott, médico e
psiquiatra inglés, o surgimento da criatividade traz um colorido para a vida e sem ela a
existéncia ndo teria sentido, mas ressignifica o individuo, pois € sua expressao diante da
vida. Enquanto Vigotski, segundo as pesquisadoras, compreende a atividade criativa
como uma poténcia voltada para o futuro, inventando-o e transformando a impressao do
presente, pois traz em si a necessidade de mudanca e se relaciona com a imaginacéo e o

pensamento. Entdo, nessa circunstancia, criar expande o homem, sua visao de mundo,

espaco e tempo.

O que significa criar? Se, com o intuito de simplificar o problema, nos
concentrarmos nas artes visuais, podemos dizer que a obra de arte
deve ser um objetivo tangivel a que certas maos humanas deram
forma. Esta definicdo impede, pelo menos, que se considerem obras
de arte as flores, as conchas, um por-de-sol, etc., mas é pouco
satisfatoria, pois a atividade criadora do homem nao se limita as obras
de arte (JANSON,1989, p. 11).

Por ser a criatividade manifestacdo das acfes humanas, também se estende aos
diversos campos do saber, mas ela surge a partir de uma atitude, pois o sujeito criativo,
intrépido, se lanca e se arrisca, para fazé-la emergir. Segundo May (1982), coragem
criativa é a compreensdo de novos padrdes em que uma sociedade renovada possa ser
erigida. Toda profissdo necessita de coragem criativa, para ele, também o magistério
sofre mudangas profundas e carece de professores corajosos que valorizem e
administrem essas transformacdes. Porem, a classe artistica revela os novos modelos de
simbolos e os reproduzem sob a forma de imagens poéticas, auditivas, plasticas ou
dramaéticas. Os individuos dotados de coragem criativa e artistica, vivem o que de fato
imaginam. E quando admiramos um trabalho estético, também participamos desse ato

criativo e experimentamos um novo instante de sensibilidade. Nessa perspectiva,
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Vigotski (1999) descreve que a apreciagdo de uma obra de arte demanda invencdo e

criatividade.

Eis por que a percepcdo da arte também exige cria¢do, porque para
essa percepcdo nao basta simplesmente vivenciar com sinceridade o
sentimento que dominou o autor, ndo basta entender da estrutura da
prépria obra: é necessario ainda superar criativamente o seu préprio
sentimento, encontrar a sua catarse, e s6 entdo o efeito da arte se
manifestara em sua plenitude (VIGOTSKI, 1999, p 314).

Quanto ao termo catarse, Vigotski (1999) diz que apenas nos momentos graves
da vida o homem retorna para a arte, a partir desse conceito, ele procura compreender
que sua pesquisa revela a arte como acao criadora. Desse modo, diz que se entendemos
arte engquanto catarse, deve-se a0 motivo de que a criacdo artistica ndo pode nascer onde
tenha apenas a emocao viva, robusta e vigorosa. Mas, no campo da arte e da criacao,
“atil € o medo em si no homem, pois cria a possibilidade para uma fuga ou um ataque
correto” (VIGOTSKI, 1999, p. 314). Todavia, ele ndo se refere a um desperdicio
psiquico, uma vez que “[...] a arte ndo é regida pela lei do menor esforco, ao contrario,
consiste num dispéndio tempestuoso e explosivo de forgas, num dispéndio de psique,
numa descarga de energia” (VIGOTSKI, 1999, p. 314). Nessa perspectiva, regressamos
ao pensamento inicial de May ao discorrer acerca da coragem, tdo necessaria para o

impulso ou manifestacdo da criatividade.

A coragem de que falamos ndo é o oposto do desespero. Muitas vezes
teremos de enfrentar o desespero, [...] A coragem também ndo é
teimosia _ sem dlvida teremos de criar com outras pessoas. A
principal caracteristica dessa coragem é originar-se no centro, no
interior do nosso eu, pois do contrario nos sentiremos vazios. O
“vazio” interior corresponde a apatia exterior; com o correr do tempo,
a apatia se transforma em covardia. (MAY, 1982, p. 10).

Contudo, pondera o autor, esse entendimento necessita brotar no interior do
individuo e que ndo se deve misturar coragem com receio ou medo. Mas que a coragem,
mesmo ndo sendo uma virtude do sujeito, ela é a base dos demais beneficios e valores,
pois é fundamental para que “[...] o homem possa ser e vir a ser” (MAY, 1982, p. 11).
Conforme seus estudos, este termo possui raiz no vocabulo francés coeur, ou seja,
coragdo. Da mesma maneira que esse 0rgao do corpo humano irriga todos 0s outros, 0s
atributos psicologicos também sdo possiveis através da coragem. Entdo May (1982)

destaca mais trés tipos de coragem: a corporal, que atua como uma possibilidade para o
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desenvolvimento sensivel, pois 0 corpo é um meio de criatividade; a moral que surge no
momento em que o homem se compadece com a dor do proximo, ao que o autor chama
de “coragem perceptiva” (1982, P. 14); a social, que conduz os individuos a se

relacionarem.

E a coragem de se relacionar com os outros seres humanos, a
capacidade de arriscar o proprio eu, na esperanca de atingir uma
intimidade significativa. E a coragem de investir o eu, por certo
tempo, num relacionamento que exigird uma entrega cada vez maior
(MAY, 1982, p. 15).

O referido autor argumenta a coragem criativa como paradigma para uma nova
sociedade, onde os sujeitos afrontam seus temores e fortalece os relacionamentos
através destas experiéncias criativas. Mas, e o papel do artista nesse processo? Segundo
May “todo artista auténtico trabalha na criagdo da consciéncia da raga, mesmo quando
ndo o percebe” (1982, p. 24). Analisa em suas argumentacdes, que a criatividade, por
ser tdo complexa, também necessita de coragem e o ato criativo “é uma batalha ativa
contra os deuses” (MAY, 1982, p. 25). Ja em épocas mais antigas os individuos
verdadeiramente criativos, tem encarado esse combate, pois que esta se referindo ao
campo do sagrado. A criatividade, nessa atmosfera, se origina em um espaco de conflito
e resulta, sobretudo, do combate com forgas, possivelmente, superiores. E a crenca
mitica trabalha com “a totalidade dos sentidos, e ndo apenas o intelecto” (MAY, 1982,
p. 26).

Segundo May (1982) na histéria da cultura humana, alguns mitos explicavam
como as pessoas compreendiam o ato criativo. Mito expressa o conceito dramatico da
sabedoria moral dos seres, emprega a universalidade dos significados e ndo somente a
inteligéncia. Nesse sentido, argumenta o aludido estudioso que, Prometeu, um Titd do
Olimpo, ao perceber a auséncia do fogo na vida dos homens, sem que os deuses
notassem, o roubou para entrega-lo aos mortais. Essa atitude representou para 0s gregos
da antiguidade, o nascimento da civilizacdo, desde as fungbes quotidianas a ciéncia,
filosofia, passando pelo drama e a cultura. Sentindo-se ofendido, ap6s descobrir, Zeus o
castigou severamente, acorrentando-o no monte Caucaso e para toda a eternidade, pela
manha um abutre comia-lhe o figado, mas durante a noite o 0rgdo tornava a crescer.
Esta caracteristica do mito é a alegoria do processo criativo, uma vez que “criar & querer
ser imortal” (MAY, 1982, p. 29).
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Para May (1982) o encontro é a primeira acdo visivel no ato criativo, sem ele a
criatividade torna-se escapista. A partir do encontro surge a criatividade. O talento pode
ser visto como algo que foi dado a pessoa, quer faca uso dele ou ndo, porém a
criatividade somente existe no momento em que € praticada, ou seja, na acdo. A
intensidade do encontro é o segundo elemento da criatividade e esta, em estado puro,
descreve-se pela intensidade de consciéncia. Nesse processo, € necessario ter
determinacdo, mas ela ndo é somente forca de vontade, porém comporta todos os
estagios da experiéncia. Entretanto, ndo se deve confundir a intensidade do encontro
com a pulsdo dionisiaca de atos criativos.

Nesse contexto, Nietzsche (2006), introduz no estudo da estética, dois
principios: o apolineo e o dionisiaco. Cada um deles inspirado nos deuses da mitologia
grega Apolo e Dionisio, que se manifestam nos seres humanos através de estados
psicologicos. O dionisiaco é vitalidade e éxtase, enquanto 0 apolineo apresenta-se no
sonho, é o equilibrio, a medida das coisas, a consciéncia. A expressao dionisiaca revela-
se no arrebatamento, aproxima a forma, os devaneios e a fantasia ao equilibrio e a
vitalidade, dessa forca de consciéncia surge o ato criativo. May (1982) assegura que a
intensidade do encontro se expressa no entusiasmo, e total envolvimento que revela a
condicdo em que o artista e o cientista permanecem no instante da criagdo, ou mesmo da
crianca quando brinca.

Para May (1982) um encontro € sempre a unido de dois extremos, ou polos.
Quando ha consciéncia durante o ato criativo diz-se que esta presente o polo subjetivo
enquanto o polo objetivo € a ligacdo do artista e do cientista com o0 seu universo, que
possui realidade objetiva. Mas, ndo sé, pois ha uma relacdo entre a pessoa e 0 mundo,
nessa dialética o entendimento se faz atraves da presenca de ambos. Portanto,
compreende-se criatividade como o encontro intenso, apaixonado e consciente do
homem com o seu mundo. Todavia, referida descoberta ocorre quando a experiéncia do
individuo se faz em sua totalidade, ou seja, através da percepcao de sua natureza interna
e subjetiva com as impressdes extraidas do espago real concreto e cheio de
materialidades.

Descreve May (1982), quando esteve em Viena e assistiu uma palestra do
psicologo austriaco Alfred Adler, intitulada “Teoria compensadora da criatividade”
(1982, p. 36), onde discutia que as pessoas confeccionam arte, pesquisam no campo da
ciéncia e outras facetas do conhecimento, a fim de reparar aquilo que Ihes é imperfeito.

Para confirmar a sua ideia, o palestrante tomou como exemplo a ostra, pois quando algo
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estranho entra em sua concha ela cria a pérola para revestir aquilo que lhe é intruso.
Outro exemplo, prossegue May (1982), refere-se a surdez de Beethoven, nesse caso,
Adler afirmou que individuos portadores de energia criativa equilibram suas
imperfeicdes ou anormalidades organicas através da criatividade. Ele confiava que o0s
seres humanos construiram a civiliza¢do para corrigir determinados aspectos, isto é, por
ser fragil a sua condicgdo frente a hostilidade do planeta terra, enquanto estes possuiam
dentes e unhas frageis, a maioria dos animais, sobretudo os de grande porte,
sobrepujava em forca e vigor.

May (1982), que fora aluno de Adler, acha simplista a teoria de seu antigo
professor, no entanto, afirma que a tese do aludido mestre possui algum valor, a falha
estd em ndo discorrer sobre as caracteristicas pertencentes a criatividade, tema da
palestra. May diz que as compensacGes de cada um preponderam sobre as
manifestacdes de criacdo, porém, em si ndo justificam o ato criativo, ainda que tenham
influéncia na escolha da cultura e da ciéncia.

Para o supracitado autor alguns conceitos psicanaliticos a respeito da
criatividade possuem duas distingBes e grandezas. De inicio as redutivas, ou seja,
restringem a criatividade a qualquer outro método, depois aquelas que sdo observadas
como modelos neurdticos. Contudo, sabe-se que no mundo psicanalitico, a classica
ideia sobre criatividade é de que a mesma esta a mercé do ego, que € uma regressao a
disposicdo deste. A palavra regressdo pontua para um tratamento redutivo, algo que
May (1982) discorda categoricamente, assim como o termo neurose quando aplicado as
questBes da criatividade. Associar 0 ato criativo a neurose nos pde numa situacdo
embaracosa, pois caso a ciéncia cure o artista, sera que através da psicanalise, 0 mesmo
retornard para a criacdo? Essa bifurcacdo, assim como outras mais, sdo produtos das

ideias redutivas.

Além disso, se podemos criar uma transferéncia de afeto ou de
motivagao - como acontece na sublimaco - ou se a nossa criatividade
é apenas um subproduto da tentativa de realizar algo mais - como na
compensagdo - 0 ato criativo ndo terd um valor ficticio? N&do podemos,
portanto, aceitar a pressuposicao, seja la como se apresente de que o
talento € uma doenca e a criatividade uma neurose (MAY, 1982, p.
37-38).

Conforme May (1982) ao longo dos séculos artistas e filésofos se esforgaram

por explicar a criatividade. Platdo desprezou os artistas e poetas isso porque, de acordo
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com o célebre fildsofo, exprimiam as aparéncias e ndo as coisas reais. Ele enxergava a
arte como tomada por elementos decorativos, empregando disfarces, simulacros,
ocupando-se da aparéncia para a sua representacdo. No livro o Banguete, o citado
filésofo relata que o verdadeiro artista é aquele que constréi uma nova realidade e que o
individuo dotado de criatividade representa o ser.

May (1982) defende a seguinte ideia: sdo os artistas que aumentam as
extremidades da consciéncia do ser humano, pois a sua criatividade é a revelagédo
essencial de uma pessoa concretizando a sua individualidade no mundo. Com essa
afirmacéo, ele ndo se refere aqueles que desempenham a sua arte apenas nos domingos,
para ocupar 0 tempo 0cioso e que O exercicio criativo precisa ser analisado, ndo
enquanto resultado de uma doenca, entretanto, como a reproducéo a nivel mais elevado
de bem-estar emocional. Conforme ele, todo ato criativo existe na atividade do cientista,
semelhante ao do artista; do filésofo e do esteta, sem desprezar os criadores da moderna
tecnologia. “A criatividade, como define o Webster, é basicamente o processo de fazer,
de dar avida” (MAY, 1982, p. 39).

Para Ostrower (2001), a criatividade € uma disposicao prépria do ser humano e
nédo pertence apenas ao campo da arte, mas deve ser entendida num sentido mais amplo
e universal. Nesse contexto, ha uma relacdo entre criacdo e vida. Logo, como 0 homem
€ um ser social, a criatividade se organiza no ambito da cultura, discutida na esfera
privativa e cultural. Em toda atividade criativa fortalecem certos anseios e sdo abertos
novos espacos, que se efetivam ao se distinguirem, ao se separarem e, neste processo,
também podem eliminar outros trabalhos criativos, até entdo existentes. Nessa
perspectiva, conforme Ostrower (2001), devemos considerar que uma representacdo da

vida real extingue outras realidades, em tempo e grau iguais.

E nesse sentido, mas s6 e unicamente nesse, que, no formar, todo
construir é um destruir. Tudo o que num dado momento se ordena,
afasta por aquele momento o resto do acontecer. E um aspecto
inevitavel que acompanha o criar e, apesar de seu carater delimitador,
ndo deveriamos ter dificuldade em apreciar suas qualificacOes
dindmicas. J& nos prenuncia o problema da liberdade e seus limites
(OSTROWER, 2001, p. 26).

De acordo com a autora, quando alguma coisa é representada e estabelecida,
vao aparecendo novas opgdes, pois que o processo de criagdo traz em si um principio

dialético. Esse sistema ininterrupto se renova e, nesta composi¢do podem expandir ou
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mesmo limitar, simbolizando nesse jogo tenso, apresentagdes simultaneas em posicoes
contrarias, mas que ainda mantém densa alianga, pois que “a cada etapa, o delimitar
participa do ampliar” (OSTROWER, 2001, p. 26). A habilidade criativa, por
conseguinte, se forma nos varios graus do “ser sensivel-cultural-consciente do homem”
(2001, p. 27), é testemunha dos inimeros acessos onde os individuos buscam dar forma
a existéncia. Ainda que os percursos da vida se solidificam e os seres humanos se
agregam, se informam e conversam entre si, a criatividade enquanto energia se
reestrutura continuamente. Entretanto, nesse ponto de vista, a eficiéncia da pessoa, ao
invés de acabar, permitindo-se, a criatividade se desenvolve. Para Ostrower (2001), a
acao criativa otimiza uma experiéncia de energia na pessoa. Pois que na criagcdo o
individuo ndo relaxa nem se esvazia, tampouco a realidade € substituida pela
imaginacdo. No entanto, criar potencializa a existéncia no fazer e como ndo sucede a
realidade, todavia € a prépria realidade, porém nova, que se reconstrdi nas articulacées
do homem consigo mesmo, em niveis de pensamento superiores e mais intricados. Visto
que ele é a existéncia nova. Por isso, ser necessario criar e essa emocao fortalece o
interior do ser.

Na concepcao de Ostrower (2001) a criatividade se manifesta por meio do
trabalho, pois é uma experiéncia vivificante e essencial, envolvendo crescente tensdo
energética, que se alimenta deste denso processo. De tal modo, por ser trabalho que
humaniza, promove o desenvolvimento da pessoa. Também no fazer artistico a
criatividade é trabalho que envolve intencionalidade produtiva, aumentando a
disposi¢cdo de existir e arrancando da “ [...] arte o carater de trabalho, ela ¢ reduzida a
algo de supérfluo, enfeite talvez, porém prescindivel a existéncia humana”
(OSTROWER, 2001, p. 31). Na atualidade, segundo a autora, costuma-se entender arte
como fruto do bel-prazer e da vontade, ndo enquanto resultado de trabalho, isso porque
o fazer artistico é visto como acdo criativa. Logo, distante ou apartada do conceito de
trabalho, ja que o criar envolve liberdade de expressdo e ndo se coaduna com a Vviséo
corriqueira de tarefa que abrange esforco neste labor.

Nos diversos meios de expressao, como nas artes, ciéncia e na vida diéria,
observa-se um principio corriqueiro dos métodos criativos em uma mesma emotividade.
Sdo parecidos os principios que dirigem o fazer e o pensar, mas o criar real e concreto
possui peculiaridades diferentes, por causa dos materiais empregados em cada tipo de
trabalho, ou seja, de cada espécie de materialidade. Ostrower (2001) usa a palavra

materialidade no lugar de material, porque, ndo esta se referindo apenas aos elementos
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gue formam a matéria. Mas, trata-se de tudo o que esta sendo constituido e modificado
pelo individuo, desde as coisas fisicas e concretas aos pensamentos como os refletidos
pelos filésofos e conceitos que abrangem as mais diversas areas de trabalho e de

criagéo.

Cada materialidade abrange, de inicio, certas possibilidades de acéo e
outras tantas impossibilidades. Se as vemos como limitadoras para o
curso criador, devem ser reconhecidas também como orientadoras,
pois dentro das delimitacdes, através delas, € que surgem sugestdes
para se prosseguir um trabalho e mesmo para se amplid-lo em dire¢des
novas. De fato, sé6 na medida em que o homem admita e respeite 0s
determinantes da matéria com que lida como esséncia de um ser,
podera o seu espirito criar asas e levantar voo, indagar o desconhecido
(OSTROWER, 2001, p. 32).

Nessa circunstancia, ela passa a refletir que a caracteristica de uma matéria esta
ligada a imaginacdo criativa, ha um relacionamento entre ambas, pois que se trata “de
ser uma ‘imaginagdo especifica’ em cada campo de trabalho” (OSTROWER, 2001, p.
32). Em qualquer area existe uma imaginacdo, quer seja no campo da tecnologia, da arte
e das mais diversas profissdes. Neste sentido, conforme a profissdo, a imaginagéo
sucederia em configuracdes particulares, j& que estdo acomodadas a natureza da
matéria, no entanto, em conformidade a maneira com que o homem costuma arrumar
tais conceitos em seu pensamento. Por esse angulo, caberia a imaginacdo criativa
pressupor formas possiveis de serem concretizadas a alguma materialidade, “assim, o
imaginar seria um pensar especifico sobre um fazer concreto” (OSTROWER, 2001, p.
32).

Como a imaginacdo diz respeito a uma determinada reflexdo sobre um produzir
real e concreto, direcionado para o campo da materialidade de uma acédo, néo é crivel
perceber o concreto, o visivel como algo restrito, inferior no que diz respeito a
capacidade imaginativa ou mesmo criativa. Longe disso, o raciocinar apenas é capaz de
ser imaginativo por meio da efetivacdo de uma matéria, caso contrério ndo passaria de
digressdes sem o menor sentido e ndo alcangaria a esfera da imaginagdo criativa.
Porquanto, desprovido da matéria a ser decomposta e trabalhada, a Unica aluséo sobre o
imaginar voltaria apenas para 0 homem e sua subjetividade. Nao cabendo, deste modo, a
participacdo de outras pessoas, com efeito “seria um pensar voltado unicamente para si,

suposicdes alienadas da realidade externa, ndo contendo propostas de transformacgéo
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interior, da experiéncia, nem mesmo para o individuo em questdo” (OSTROWER,
2001, p. 33).

Nesse contexto, entende a autora que no processo da imaginacdo criativa, a
materialidade é exercida por meio da concretizacdo do trabalho, ou da sua préatica
mediante as configuracfes e as formas concernentes a cada profissdo ou expressao
artistica. Com isso, 0 sujeito escapa da pura subjetividade e esta experiéncia alcanca o
outro, ressignificando todo o processo criativo-imaginativo, que é também publico e ndo
apenas individual. Reflete May (1982), quanto a forma, seu encantamento e paixao, que
0 homem é capaz de produzir diversos sentimentos e emocfes. No entanto, ndo é
habilitado para criar esse modelo unicamente subjetivo, mas que, 0 mesmo precisa se

relacionar com o mundo real e concreto no qual esta inserido, dado que:

Essa paixdo pela forma é uma parte da tentativa de dar sentido a vida.
E isso é a criatividade genuina. A imaginag&o, definida de modo geral,
parece-me 0 principio bésico da propria razdo, pois as fungoes
racionais, de acordo com as defini¢fes, podem levar a compreensdo _
podem participar da realidade _ apenas enquanto sdo criativas.
Portanto, a criatividade estd implicada em todas as nossas experiéncias
no processo de dar sentido ao relacionamento eu-mundo. [...] A paixao
pode destruir 0 eu. Mas ndo a paixdo pela forma, e sim a paixdo
descontrolada. Sem duavida, a paixao pode ser diabédlica e simbdlica _
pode deformar e formar: pode destruir o sentido das coisas e trazer de
volta o caos. [...] O processo criativo é a expressdo dessa paixao pela
forma. A luta contra a desintegracéo, o esforgo para dar vida a novos
seres que trazem harmonia e integracdo (MAY, 1982, p. 137, 138 e
143).

Nesse processo, May (1982) compreende que, por meio da imaginacdo, a
forma é vitalizada e no exercicio da criatividade o imaginario trabalha em analogia com
a forma. Mas, no tocante a criatividade, o autor questiona se ha limites para a sua
manifestacdo, porque entende que a realizacdo criativa surge no embate do sujeito em
oposicdo a tudo que o restringe, pois, até mesmo o seu corpo fisico é limitado pela
morte, pela doenca, dentre outras delimitagdes. Segundo May (1982) a consciéncia
humana se origina da recognicdo de tudo que a extingue, a interrompe ou a limita, por
ser ela o sinal caracteristico da vida. Caso ndo existisse as restricdes, os limites, a

consciéncia ndo seria expandida, uma vez que ela surge da:
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[...] tensdo dialética entre as possibilidades e as limitagdes. [...] A
crianga comeca a perceber os limites quando compreende que uma
bola é diferente de seu corpo; a mde é um fator de limite pois ndo a
alimenta todas as vezes que chora de fome. Através de uma série de
experiéncias desse tipo, aprende a diferenciar seu proprio eu dos
outros e dos objetos e a retardar a gratificacdo. Se ndo houvesse
limites ndo haveria consciéncia (MAY, 1982, p. 117).

Logo, na metodologia de desenvolvimento da consciéncia, é necessario o
enfrentamento dos limites e, desse embate entre restricdo e crescimento, ambas se
complementam. A luta entre limite e ampliacdo resulta em algo essencial no processo
criativo que ¢ o conflito, pois ele “[...] pressupde limite, e a luta contra os limites ¢ na
realidade a fonte do produto criativo” (MAY, 1982, p.118). Para cle os limites sdo
idénticos as margens dos rios, de fato, sem estas bordas que margeiam o curso de agua,
o flumen ndo existiria, ja que as aguas de tanto se expandirem, certamente, iriam
desaparecer. Do mesmo modo, a manifestacdo de todo fazer artistico demanda por um
obstaculo, algo que o limite, todavia, para dar prosseguimento e existir, é fundamental
continuar para além desses limites. Assim a arte é gerada, dessa tensdo conflituosa ela
brota, mas “compreendemos melhor o sentido da limitacdo na arte quando consideramos
a questdo da forma. A forma determina os limites essenciais e a estrutura do ato
criativo” (MAY, 1982, p. 120).

Nesse quadro, a forma é delimitada pela linha e referida demarcagdo possui
uma natureza que nao é concreta, mas de ordem espiritual, elemento esse indispensavel
para a existéncia da criatividade. No campo da forma o objeto percebido € resultante
“tanto da subjetividade de quem vé como uma realidade externa” (MAY, 1982, p. 121).
E a forma surge dessa comunicacao dialética entre a mente do individuo, a subjetividade

dele, e aquilo que ele V&, ou seja, 0 externo e objetivo.

O assunto torna-se problemético a partir do momento em que um
desses extremos € defendido dogmaticamente. Se o individuo insiste
na propria subjetividade seguindo exclusivamente a imaginacdo, 0s
voos da sua fantasia podem ser interessantes, mas nunca se relacionam
com o0 mundo objetivo. Quando, por outro lado, o individuo insiste em
que ndo ha nada além da realidade empirica, o resultado é uma pessoa
com mente tecnoldgica, que empobrece e super simplifica a sua vida e
a nossa. A percepcdo é determinada tanto pela imaginacdo quanto
pelos fatos do mundo exterior (MAY, 1982, 121).

A mente humana é sobrepujada pela imaginacéo, pois esta vai além e supera as

limitagBes do cérebro, em razdo de que “a imaginagéo € soltar as amarras do navio, na
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esperanga de encontrar outros portos na vastiddao do mar” (MAY, 1982, p.123). Nesse
gesto criativo, compete a imaginacgéo trabalhar em correspondéncia com a forma e no
momento em que esse empenho se torna plenamente satisfatorio, denota que a
imaginacdo gerou na configuracdo, na forma, sua completa energia. May (1982)
problematiza questionando qual é o limite para a liberdade da imaginacéo, se é preciso
deixa-la absolutamente livre, com isso permitindo que o pensamento humano caminhe
por areas ainda ndo imaginadas e crie novas formas. Estes conflitos, no pensamento do
autor, se conectam com a forma e os limites.

Nos processos criativos, avalia Ostrower (2001), é importante considerar a
forma, mas apesar de conter em sua estrutura bésica a prépria limitacdo, devemos
compreender estes obstaculos ndo apenas no sentido de demarcacdo. Que até mesmo
nas artes plasticas ou visuais, a forma se restringe tdo somente as questdes de
exterioridade, ou mesmo de contorno, certamente limitada por linhas. A escritora
analisa a forma como um elemento além destas compreensdes superficiais, mas que

dizem respeito as relaces.

A forma é o modo por que se relacionam os fenbmenos, € o modo
como se configuram certas rela¢fes dentro de um contexto. Para dar
um exemplo visual: ao se observar duas manchas vermelhas lado a
lado, vé-se uma forma. Ela abrange as manchas e os relacionamentos
existentes entre as manchas. Portanto, a forma ndo seria uma mancha
isolada, seria a mancha relacionada a alguma coisa. Se a mancha
estiver sozinha no plano pictdrico, estaria relacionada ao fundo branco
(que é extensdo, é superficie e é cor). Se a mancha vermelha for
colocada ao lado de uma mancha verde, teremos outra forma (cujo
significado afeta a mancha vermelha embora fisicamente ndo a altere),
isto é, teremos um outro relacionamento com outros componentes,
outro contexto. E se essas manchas, a vermelha e a verde, forem
colocadas nas margens laterais de um plano, afastadas entre si por um
intervalo espacial, configurardo outra forma ainda, pois veremos um
novo tipo de relacionamento entre 0s componentes anteriores
(OSTROWER, 2001, p. 79).

Ostrower (2001) compreende ndo ser tdo complexo trazer esse conceito da
forma descrito no campo visual, para outras esferas do conhecimento. Uma vez que a
forma se encontra na esfera das relacGes e desta maneira ela se estrutura, alcanca os
objetos concretos, os fendmenos de outra ordem como no arcabougo de uma teoria, de
uma acdo, de um carater. Visto que a forma € o alicerce, mas também é a ordem e todo
inventar abarca a forma, a contém quando busca refletir a maneira e o como fazer. Para

Ostrower (2001) a forma dos objetos harmoniza com os seus contetdos.
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Segundo May (1982) a imaginacédo € o que revigora a forma e esta impede que
a imaginacdo possa conduzir o individuo a psicose. Para ele, a imaginacdo é
preponderante no processo criativo e tece uma breve critica sobre o pensamento
moderno, no que se refere ao papel da imaginacdo no interior da criatividade. Este
periodo foi dominado pela objetividade, com isso, subestimando a imaginagéo, por ser,
0 que retirava 0 homem da vida real e deixando-o0 muito subjetivo e distante de um
pensar cientifico. Nessa perspectiva, tanto a arte como a imaginacdo foram entendidas
como mero enfeite e ndo quanto algo indispensavel a existéncia humana, “através da
historia ocidental permanece o dilema: a imaginacdo serd o artificio ou a fonte da
existéncia?” (MAY, 1982, p. 127). Entdo ele expde qual é o seu tema:

E se a imaginagdo ndo for um enfeite e sim a propria nascente de toda
a experiéncia humana? Se a logica e a ciéncia forem derivadas de
formas artisticas e dependerem basicamente delas, em vez de ser a arte
uma decoracdo, produzida pela ciéncia e pela logica? Essas as
hipoteses que apresento (MAY, 1982, p. 127).

May (1982) acredita que a poténcia da imaginacdo é desmesurada, ampla e
preenche até mesmo os espagos vazios, ao configurar o todo para dar sentido a vida. E
nesse ponto de vista, a paixao pela forma criativa também ressignifica a existéncia, “E
isso a criatividade é genuina. A imaginacdo, [...] parece-me o principio basico da
propria razdo, pois as funcGes racionais, [...] podem participar da realidade _ apenas
enquanto sdo criativas” (MAY, 1982, p. 137). Por conseguinte, a criatividade participa
de todas as experiéncias humanas e fundamenta os relacionamentos com o mundo em
que eles vivem. May (1982) refere-se a paixdo pela forma como uma experiéncia
consciente do individuo e seu relacionamento com a realidade objetiva, ou seja, para
além das questdes apenas subjetivas. E a criatividade, em seu conceito, é a manifestacao
possivel através do entusiasmo pela forma e a batalha para evitar a fragmentacdo, ou
seja, a coragem para criar novas formas, novos tipos ou mesmo novas estruturas é o que

harmoniza, inclui e agrega os seres humanos.

2.4 IMAGINACAO E CRIATIVIDADE NA CENA EDUCATIVA

A Lei n°®9.394 de 20 de dezembro de 1996, que institui as diretrizes e bases da

educacdo nacional, diz no Titulo Il (Dos Principios e Fins da Educacdo Nacional), art.
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30, inciso 11, no que toca aos conteddos ligados a educacao, pesquisa, difusdo da cultura,
pensamento, arte e conhecimento, que deve haver liberdade de ensino e aprendizagem.
Esta escrito no Titulo 111 (Do Direito a Educacéo e do Dever de Educar), art. 4°, que
compete ao Estado a educacdo publica e, conforme o inciso V, que 0 ingresso as
condigdes superiores do ensino, pesquisa e criagdo como produto da arte, deve atender a
capacidade criativa de cada pessoa. No Capitulo Il (Da Educacdo Bésica Secéo 1) art.
26, paragrafo 2°, afirma que a arte, enquanto componente curricular indispensavel, deve
possibilitar a expansao cultural dos estudantes.

Diante do apresentado, entendemos o quao importante é o ensino da arte para o
pleno desenvolvimento dos docentes e do ser humano. Nesse cenario, verificamos que o
ensino da arte promove a difusdo cultural e potencializa o aluno para assimilar e
difundir novos saberes. Consideramos, no presente estudo, ndo ser admissivel pensar
nem discutir arte sem compreender que ela é também constituida pela imaginacao que
resulta em produtos criativos, € ndo importa se estas invencbes sdo materialmente
construidas ou de ordem apenas conceitual e simbdlica. Como ja discutimos a partir da
analise de Vigotski (1999), que o individuo pode ser criativo ao admirar
perceptivamente uma obra de arte. Nessa experiéncia do ver, ainda que ndo compreenda
totalmente a intencdo do artista e seu produto, o sujeito da percepgéo é capaz de ir além
das emocbes ao encontro da propria catarse, desta forma o objetivo da criacdo se
apresenta em sua integralidade. Mas a criatividade se manifesta a partir da relacdo do
imaginario com a realidade, das experiéncias do ser perceptivo com 0 mundo.

Conforme Serafim (2008), os vocabulos imagem e imaginario estdo unidos as
pesquisas que tratam da imaginacdo. A autora, se referindo ao pensamento de René
Descartes, no tocante a estes conceitos, diz que eles se encontram profundamente
interligados e para serem exemplificados devem permanecer nesse estado de amalgama.
Deste modo, o filésofo compreende que a imaginagdo € motivada pela alma, ou através
do corpo. Caso originada por meio do espirito, se manifesta nas imagens intelectuais,
guando a mente humana imagina o que ndo tem existéncia real, mas se aparece no corpo
ela corresponde a imagem visual, que munida da percepgdo busca apreender os
vestigios do mundo, como os atribuidos as criagdes artisticas. Para Descartes estas duas
espécies de imagem sdo desiguais unicamente “[...] no grau de nitidez: as primeiras,
produzidas pelos nervos, sdo mais vivas que as segundas, produzidas pela mente, pelo
espirito” (SEFARIM, 2008, p. 27).
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Consoante Araljo (2010) o imaginario educacional decorre de um conceito
roméantico de ensino que enfatiza o desenvolvimento da esséncia do homem, ou seja,
valoriza o seu lado mais profundo e intimo. Compreender esse imaginario impinge no
individuo a urgéncia de uma reconstrucdo cultural. No entanto, o ensinamento dessa

reforma da cultura deve ser sensato, buscando equilibrar:

[...] uma razdo imaginante e de uma imaginacdo racionalizante que permitisse
que os individuos satisfizessem os dois pdlos da sua constituicdo: o da razdo
e 0 da imaginagdo. [...] A compreensao da vida do imaginario obriga-nos a
defender uma auténtica reforma da cultura que deveria assentar numa
pedagogia bipolar, do dia e da noite, numa terapia baseada na re-
simbolizagdo de psiquismos anémicos (Desoille, 1961), numa teoria da
cultura conciliadora de uma razdo imaginante e de uma imaginacdo
racionalizante que permitisse que os individuos satisfizessem os dois polos da
sua constituicio: o da razdo e o da imaginacdo (ARAUJO, 2010, p. 681).

Araujo (2010) entende o imaginario em educacdo como uma caracteristica da
imaginagcdo compreendida enquanto construgdo da inteligéncia concretizada em
trabalhos expressos em imagens visuais a exemplo das obras pictoricas e linguisticas,
presentes nos simbolos e narracBes, que desenvolve um todo harmonioso e ativo.
Girardello (2011) constata que a imaginacdo no universo da crianca equivale a um
ambiente de autonomia que a leva para um espaco de possibilidades, ainda que néo seja
factivel. A crianga, mediante a imaginacdo se movimenta rumo ao novo, € comovida
pela sensacdo imaginativa através do divertimento, das narrativas agenciadas pela
cultura e arte, todavia nesse processo existe a interferéncia de um adulto, ou do
professor que revela o caminho a seguir, embora respeite suas escolhas.

No entanto, assevera Girardello (2011), que a imagina¢do no ensino das
criangas é fundamental, sendo mais significativa que as taticas elaboradas para o
crescimento deste imaginario. Corrobora a autora que, nesse quadro, € importante uma
educacdo poética, e traz para a sua discussdo o pensamento de Georges Jean?, sobre
“[...] uma “pedagogia poética” para a infincia, aberta tanto a “vertigem quanto aos giros
incertos dos labirintos”. [...] Este € o campo em que, segundo ele, a invencédo
pedagogica mais se impde” (GIRARDELLO, 2011, p. 76). Expondo, desse modo, que

professor e aluno, imbuidos em semelhante metodologia estariam se reinventando. A

2 JEAN, G. Los senderos de laimaginacion infantil: loscuentos, los poemas, larealidad. México, D.F.:
Fondo de Cultura Econdmica, 1990. 231 p. (1* ed. em espanhol). Disponivel em:
<www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-73072011000200007 >.
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imaginacdo da crianga pode ser ensinada, pois ndo € uma dadiva de algo imaterial, mas

se conecta a perspicécia do intelecto e dos sentimentos.

[...] como dizem muitos estudiosos a partir de diferentes perspectivas
tedricas: “as criancas podem ser ensinadas a olhar e a ouvir de
maneira a que a emog¢ao imaginativa seja consequéncia”, diz Warnock
(1976, p. 206-7); “assim como o entendimento logico da crianga,
também sua habilidade de se envolver com o faz de conta e a fantasia
precisa ser construida”, observa Gardner (1982, p. 182); “a
imaginacdo, como a inteligéncia ou a sensibilidade, ou é cultivada, ou
se atrofia”, diz Held (1980, p. 46); “a imaginacdo pode e deve ser
educada, e a experiéncia que ela nos da é mais importante e valida do
que qualquer outra que possamos adquirir somente através do
pensamento racional”, diz Mock (1970, p. 136). “A tarefa mais
importante da educacdo parece ser a educagdo da imaginagdo, para
Sloan (1993, p. 158). (GIRARDELLO, 2011, p. 76).

Portanto, diz a pesquisadora, que 0 ensino contemporaneo ja consegue entender
a importancia da imaginacdo para o desenvolvimento do individuo que aprende. Porém,
no exercicio da educacdo, geralmente € relacionada ao mundo artistico e do belo,
enquanto a mesma abrange tanto os campos da ciéncia quanto os da criagdo. Vigotski
(2009) compreendeu em seus estudos que a imaginacdo enquanto suporte do ato
criativo, se revela de maneira semelhante no conjunto das experiéncias culturais,
favorecendo a manifestacao da arte e dos processos cientificos.

Segundo May (1982) o mundo presente, automatizado e mecénico determina
que os seres humanos tenham uma postura uniforme, previsivel e estruturada. Nesse
cenario, a criatividade enquanto fenémeno do inconsciente, inédita, incomum e néo
racional, tem demonstrado certo constrangimento a essa ideia de civilizacdo
homogénea, tdo caracteristica do corpo social tipicamente burgués. Por isso, na
sociedade ocidental contemporanea, ha tanto receio de experiéncias ligadas ao
inconsciente ou as acdes ilogicas e absurdas, concernentes ao ato criativo. Pois que, essa
sociedade previsivel e aparentemente harménica, ndo compreende a vitalidade oriunda
do interior da mente. Por sua vez, essa poténcia do inconsciente ndo se coaduna com o
desenvolvimento tecnologico que estd na base social. Diante disso, os individuos
apavorados com as possibilidades inconscientes e irracionais, mas que temem a
manifestacdo do préprio inconsciente e das outras pessoas, “colocam ferramentas e
aparelhos mecanicos entre seu eu € o mundo do inconsciente” (MAY, 1982, p. 69). Isto

fazem na tentativa de autoprotecdo contra as experiéncias que ndo sejam racionais.
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Desde o Renascimento, a civilizacdo ocidental vem enfatizando as
técnicas e a mecanica. Portanto, compreende-se que 0S NOSSOS
impulsos criativos, como 0s dos nossos antepassados, tenham sido
orientados para a tecnologia _ criatividade dirigida ao progresso e
aplicagdo da ciéncia (MAY, 1982, p. 70).

May (1982) entende que o éxito do processo criativo tecnologico, € uma
intimidacdo a propria existéncia humana, porque impede o desenvolvimento dos
acontecimentos irracionais da criatividade. Advindo o desaparecimento da criatividade
primitiva, espontanea e original, resultar4d também no apagamento da manifestacéo
criativa na ciéncia. Pois, até mesmo os profissionais de mencionada area, sobretudo
aqueles ligados ao campo da fisica, “nos ensinam que a criatividade na ciéncia estd
ligada a liberdade do ser humano de criar, no sentido puro e livre de criacdo” (MAY,
1982, p. 71). Nesse quadro, o autor afirma que a criatividade do espirito amedronta a
aparente ordem da sociedade atual, o que, para ele esta correto, pois 0s arrebatamentos
contraditérios do inconsciente inquietam o raciocinio légico, com isso ocorrem a
ansiedade. Entretanto, ainda que o agir criativo, por seu carater de absurdo e irracional,
abrange também as atividades corriqueiras das pessoas, conforme Nicolau (2014), ele se
manifesta a todo momento e estd presente nas coisas mais comuns as mais complexas,
ja que “o pensamento ¢ criacdo, a fala ¢ criagdo, o sonho ¢ criagdo” (NICOLAU, 2014,

p. 12).

Mas, para compreendermos melhor os processos de criagcdo, devemos
considera-los em trés instancias distintas: num primeiro momento, como um
processo que flui do inconsciente para 0 consciente, num movimento
conhecido como inspiragdo; num segundo momento, como processos ligados
diretamente as necessidades do ser humano, & existéncia imediata,
provocando o surgimento de respostas para a subsisténcia, para o trabalho de
um modo geral; e, num terceiro instante, como a sistematizacdo da
criatividade para a obtencdo, de forma voluntaria e consciente, de solugdes e
alternativas especificas para casos previamente determinados (NICOLAU,
2014, p. 12, 13).

Para Nicolau (2014) estd no interior de cada um os alicerces para a
manifestacdo da criatividade, j& que ela ndo surge por acaso e sem proposito. A
experiéncia criativa, portanto, abrolha desse relacionamento com o seu lado mais
profundo e inconsciente, “entra nos processos criativos tudo o que o homem sabe, os
conhecimentos, as conjecturas, as propostas, as davidas, tudo o que ele pensa e
imagina” (NICOLAU, 2014, p. 13). Retornamos aos apontamentos de Ostrower (2001)
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guando diz que a criatividade é um meio de subsisténcia e nesse contexto, o criar
alcanca as experiéncias e a aptiddo para representar formas. A criatividade também esta
presente na competéncia para identificar simbolos, conforme analisa Nicolau (2014), ela
tem seu principio no inconsciente, no controle da existéncia real em que o sentimento
atravessa o raciocinio e, concomitantemente a inteligéncia organiza as sensac¢fes. Mas
assevera o autor, ainda que seja possivel aprender a se tornar criativo, “ninguém ensina
ninguém a ser criativo” (NICOLAU, 2014, p. 41).

Muito embora, o autor afianca ndo ser possivel instruir a pessoa para se tornar
criativo, a mente do homem est4 aberta para estudar e evoluir em todo o processo de
aprendizagem, o que inclui a aptiddo criativa. Nesse ambiente a criatividade se
fortalece, mas solicita uma inteligéncia perceptiva que seja mais exata e precisa a fim de
que possa se desenvolver de forma livre. De acordo com Nicolau (2014), a mente vai se
ampliando no curso da vida, mas de maneira ordenada e metddica por causa da
educacdo, algo semelhante deveria suceder com 0 processo criativo. A educacdo tem
promovido o desenvolvimento da mente, com o objetivo de sobrevivéncia do homem,
entretanto através das metodologias pedagogicas, o0 ensino pontuou as classes
dominantes e dominadas. Com isso, a aptiddo para a aprendizagem, passou a ser
investigada, uma vez que o Estado, quer seja por meio de uma politica dominante ou
ndo, constatou que poderia se responsabilizar por uma educacdo habil para instruir a
populacdo. Mas conforme as convicgbes que sustentam essa forma de governar. A
aquisicdo de conhecimento que deve acompanhar toda a existéncia do ser humano, é
formada no seio familiar, na sociedade e na instituicdo de ensino, competindo a esta as
obtencdes de saberes que devem seguir a vida do individuo. Segundo Nicolau (2014) a
escola deveria favorecer a evolucdo de uma mente mais dotada de poténcia criativa,

entretanto isso ndo acontece.

“[...] a escola pode alimentar a criatividade das criangas, mas também
pode destrui-la — e quase sempre € isso 0 que acontece. Idealmente as
escolas existem para preservar e recriar 0 aprendizado e as artes, para
dar as criangas as ferramentas com que construir o futuro. Mas quase
sempre criam adultos mediocres e nivelados para suprir 0 mercado de
trabalho com operérios, dirigentes e consumidores” (NICOLAU, 2014
apud STEPHEN NACHMANOVICTH, p.43).

A critica de Nicolau (2014) volta-se ao ensino pautado na repeticdo mecénica

da memorizacdo, o que limita o processo de aprendizagem. Segundo o autor, diversos
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psicologos tem um pensamento em comum, no que tange a inteligéncia, que é um
agrupamento de varias capacidades, ndo opera desacompanhada e se encontra coesa aos
sentimentos. Nessa perspectiva, a criatividade ndo pertence tdo somente aos seres
dotados de inteligéncia, mas € um atributo que proporciona a mente inteligente mais
agilidade. Consoante Nicolau (2014) é possivel compreender que inteligéncia e
criatividade ttm uma distingdo primordial que pode ser testada na escola. Pois se um
aluno de reconhecida inteligéncia obtém a solugdo de uma dificuldade “através de uma
I6gica que o faz convergir para a solucdo, enquanto que o estudante que tem um
potencial criativo acaba por encontrar ndo sO varias respostas, mas solucdes dispares,
para 0 mesmo problema” (NICOLAU, 2014, p. 44). A esse respeito, o autor traz para
suas discussdes, 0 pensamento da “pesquisadora Judith Greene, do Birckbeck College,
de Londres, no seu livro Pensamento ¢ Linguagem” (NICOLAU, 2014, p. 45), pois que
a diferenciacdo no ambito de raciocinio convergente e divergente, ndo se referem a

separacdo entre intelecto e criatividade.

[...] aceitando um ponto de vista mais amplo, poder-se-ia afirmar que
a inteligéncia e a criatividade, longe de serem duas qualidades
distintas, constituem antes dois modos de olhar para a mesma coisa. ”’
Na concepcdo de Judith Greene, a criatividade envolve ambos,
pensamento divergente e convergente, bem como, inimeros fatores de
personalidade. A inteligéncia, por sua vez, requer um uso adequado da
criatividade (NICOLAU 2014, p. 45).

Analisa Nicolau (2014) que, a educacdo, como vem sendo praticada, e por estar
sob o dominio das classes dominantes, como das politicas estatais, ndo consegue
exercer o seu papel de libertadora do individuo, quanto ao favorecimento do livre pensar
e, nessa circunstancia, assegurar a criatividade. Entretanto, no processo de ensino e de
aprendizagem, de acordo com a pratica, afirma ele, que é possivel urdir o sujeito aberto
e capaz de desempenhar seu papel criativo. Cabe a escola possibilitar a constituicdo do
individuo observando-o como alguém em constante busca pelo desenvolvimento, com
isso, 0 ensino deve ser libertario, convergido a potencialidade de acGes criativas. No
entanto, para a aplicagdo de um ensino criativo, entende Nicolau (2014), é preciso que 0
docente, primeiro resgate a sua criatividade percebendo intimamente os sistemas
criativos “[..] para que possa saber quando a crianca estd aprendendo a pensar
criativamente, a partir da sua realidade intelectual, social, psicolédgica etc.” (NICOLAU,

2014, p. 53).
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Pois que, ac¢Oes criativas ndo passam a existir de maneira acabada, pronta e
exata, contudo, se manifestam pouco a pouco, no interior de cada individuo. Porquanto,
a habilidade criativa evolui de acordo com a sensibilidade de todos os envolvidos em
seu processo. O homem sensivel é aquele capaz de reagir diante dos mais elementares
acontecimentos, desde a alegria ao sofrimento, ele ndo julga, ndo emite opinides pré-
concebidas, contudo permite que as ocorréncias naturais da vida sejam captadas,
integralmente, em si. Nesse contexto, reflete Nicolau (2014), ao estarmos abertos para
recebermos as emocBes de tudo o que nos envolve e transmitir 0S nossos proprios
sentimentos, indo além dos individualismos e das vaidades egocéntricas, € possivel
enxergarmos a sociedade em que habitamos, mas conforme os pontos de vista da nossa
inteligéncia e racionalidade. Porque a esséncia do ser humano se encontra em
permanente mudanca, nada € fixo ou imutavel. A realidade concreta, a natureza externa
a ele e a sua propria natureza podem, mediante o seu desejo extrair o melhor dos
ensinamentos da vida. Estas reflexdes de Nicolau (2014) estdo baseadas na pesquisa de
Ostrower (2001), que discutimos. Por esse angulo, quando os talentos particulares e
subjetivos se encontram em comunhdo com as aptiddes culturais, criatividade e
sensibilidade se tornam o mesmo objeto, 0 mesmo ser, em razdo de se completarem
mutuamente.

Dando seguimento a percepc¢do do autor, a sensibilidade se confessa com mais
Oou menos energia, sendo capaz de evoluir quando as citadas inteligéncias perceptivas
respondem as mais profundas vontades. Com isso, desperta no individuo outras
maneiras de comportamento e de existéncia frente ao grupo social em que ele habita,
posto que, suas condutas também mudam. Uma vez que, por meio da expansdo da
sensibilidade, o homem constituido por uma natureza essencialmente propensa a
experiéncia de ser livre, ndo consegue viver num espaco € numa condicdo que o
restrinja e enfatize mais a inteligéncia. Todavia, mediante a sensibilidade o ser humano
pode trilhar os espacgos da criatividade que Ihes oferece novos atributos, indagacdes e
desenvolvimentos.

Embora a criatividade envolva pensamentos complexos, fragmentados e,
segundo Oliveira e Alencar (2008), ainda insuficientes, no que toca as pesquisas, ela é
imprescindivel na contemporaneidade, principalmente no ensino. Pois no ambiente
escolar, processos criativos podem ser trabalhados, para isso é preciso que os docentes
manifestem a propria energia criativa, porque o mundo de hoje solicita pessoas,

educadores e estudantes cada vez mais criativos. Criatividade, segundo nossas
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discussdes, tem estreita relacdo com o fazer, com praticas no sentido de experiéncia.
Mas também j& argumentamos, tanto na acepg¢do de Vigotski (1999), quanto na de May
(1982), ser possivel o homem criar no momento em que contempla uma obra de arte, ou
seja, durante a percepcdo da mesma ele pode desenvolver atitudes puramente criativas.
Diante do exposto, no corpo do presente estudo, percebemos que nédo existe um
pensamento acordado e unitario concernente a ideia de criatividade, pois de acordo com
Oliveira e Alencar (2008), a mesma tem sido empregada com os mais diversos
propdsitos e agudeza de espirito.

Oliveira e Alencar (2008) nos apresentam que ha varias teorias sobre
criatividade no mundo atual e que possuem elementos diversos e fundamentais para a
sua manifestacdo. Nesse cendrio, fazem referéncia a Teoria do Investimento em
Criatividade, lancada em 1988, autoria de Sternberg® e reescrita em 1996 pelo
mencionado autor e por Lubart*. Nesta pesquisa ha o entendimento de que a criatividade
é originaria de seis condi¢fes principais que se relacionam, por isso mesmo, ndo é
cabivel percebé-las separadamente. Estas insepardveis qualidades que, ao se

relacionarem, igualmente, se completam.

[...] inteligéncia, estilos intelectuais, conhecimento, personalidade,
motivacdo e contexto ambiental. A Perspectiva de Sistemas, de
Csikszentmihalyi (1994,1996,1999), cujos estudos focalizam o0s
sistemas sociais, considera a criatividade como um fenémeno que se
constroi entre o criador e a sua audiéncia, valendo-se da interacdo e
gerando um ato, uma idéia ou um produto que modifica um dominio ja
existente ou o transforma em um novo. Para ele, a criatividade ndo
acontece na cabeca das pessoas simplesmente, mas provém da
interacdo entre 0s pensamentos pessoais e 0 contexto socio-cultural,
sendo, portanto, sistémica e ndo individual. O modelo sistémico vale-
se de trés fatores: o individuo, portador de uma heranca genética e
suas préprias experiéncias; o dominio, que é um sistema simbolico
com um conjunto de regras para representacdo do pensar e do agir e
que, em sintese, € a cultura; o campo, parte do sistema social que tem
0 poder de determinar a estrutura do dominio e sua maior fungdo é
preserva-lo como tal (OLIVEIRA e ALENCAR, 2008, p. 296, 297).

Perante teorias que apontam conceitos diversificados, Oliveira e Alencar

(2008), concluem que é muito complexo entender o fenbmeno da experiéncia da

*Robert J. Sternberg. Professor de Desenvolvimento humano Cornell Pruniversity. Disponivel em:
<:/lwww.robertjsternberg.com/investmen t-theory-of-creativity/>.

*Todd Lubart. Professor de psicologia na Universidade de Paris Descartes e membro do Instituto
Universitério da Franga. Disponivel em:<http://www.revistadocrea.com/consejo-editorial/lubart >.
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criatividade e, sua aplicacdo na escola, também é escassa. Diante disso, percebe-se ndo
ser mais possivel obliterar o enorme valor e a poténcia que atividades criativas em sala
de aula, possam motivar para o desenvolvimento dos estudantes. Concluem, dessa
forma, que na sociedade atual, imbuida de um pensamento labirintico, de dificil
compreensdo e em permanente mudanga, educadores criativos colaboram para o
surgimento de educandos, igualmente, criativos. Sobre educar e ter pensamento criativo,
as autoras conjeturam que, diversos elementos colaboram nesse processo, enfatizando,
diante disso, as questfes ligadas a cognicdo e a afetividade. Pois estas caracteristicas
promovem maior interacéo de ensino aprendizagem, facilitando o exercicio criativo.

Os atores desse processo, envolvidos por momentos estimulantes e favoraveis,
certamente propiciam a manifestacdo da criatividade, mas desde que o professor esteja,
de fato, comprometido e acessivel para as experiéncias que surgem nesta metodologia
de renovacédo constante. O docente, por ser o mediador, facilita e rompe com o ensino
que se propde em repetir velhos habitos, ou seja, voltados a tradicdo. Nesse contexto, as
pesquisadoras dizem que ao educador compete estar aberto para as sugestdes que nao se
coadunem com as suas, desde que elas sejam possiveis de serem aplicadas e enriquecam
a metodologia. Incumbe ao professor estimular a imaginacéo dos educandos para que 0s
mesmos desenvolvam suas criagOes, fomentar o desejo em indagar, 0 que estimula
novas perguntas, porém respeitando o tempo para provaveis respostas e para as
experiéncias elaboradas pelos alunos. Com isso, 0 docente valoriza a capacidade de
cada um e estabelece as melhores condi¢bes dentro da sala de aula, tornando esse
espaco convidativo, agradavel, incentivador do processo criativo.

Observam Oliveira e Alencar (2008), no que diz concerne ao carater do
educador que fomenta a criatividade, respeita o livre pensar e as opcOes criativas dos
seus educandos, também deve entender que os desacertos e as irrealizacdes fazem parte
da criacdo. Pois sdo deveras importantes na metodologia de ensino aprendizagem, uma
vez que aprecia as praticas criativas de cada um ao estimular as aptiddes, oportunizando
a todos. Com isso, agencia a expansdo da criatividade, bem como a consciéncia do
estudante a respeito desse complexo processo. Ademais, valoriza o bom humor, que
fortalece como um todo o sistema de ensino e 0 bem-estar em instruir-se, ja que, esse
educador promove em nivel individual e no preparo do ambiente, a manifestagcdo

aprazivel da criatividade.
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Nesse contexto, voltamo-nos, momentaneamente, ao entendimento historico
das pesquisas em torno desse discutido tema. Fleith (2001) analisa sobre a palavra
criatividade, que passou a ser objeto de estudo no mundo da ciéncia, a partir de meados
do século transcorrido. Entre os anos de 1950 a 1960, diversas pesquisas buscavam
apontar aptiddes de um pensar imbuido no gosto criativo, e no carater de
individualidade ligado ao fenbmeno da criatividade. O real designio era entender a
natureza de uma pessoa criativa e produzir ferramentas que auxiliasse nesse
reconhecimento. O presidente americano, Dwight D. Eisenhower, acreditando nas
investigacOes espaciais da Russia, sobretudo apds a projecdo, em 1957, do foguete
Sputinik, subsidiou quase todas as pesquisas de cunho cientifico relacionas a assuntos

ligados a criatividade.

No periodo de 1960 a 1970, intensificaram- se as criticas as praticas
educativas como sendo conservadoras e inibidoras da expressao
criativa. Sob a influéncia do movimento humanista (Maslow, 1968;
Rogers, 1961), defendia a ideia de que todos os individuos apresentam
um potencial criativo que deve ser cultivado, especialmente no
contexto escolar, observou- se uma revisdo das estratégias
educacionais, bem como a proliferagdo de programas de treinamento e
técnicas de estimulacdo da criatividade. Os estudos em criatividade
buscavam investigar maneiras eficientes de se desenvolver o potencial
criativo dos individuos (FLEITH, 2001, p. 1).

Discute a autora, que o cerne dos estudos e investigacdes respectivo a esse
tema, naquela época, estava voltado para aprimorar métodos que fossem capazes de
auxiliar a manifestacdo da criatividade de cada pessoa. Para isso, criancas e
adolescentes participaram de varios exames e avaliacdes a respeito desse tema. De 1970
a 1980, outras pesquisas cientificas voltadas para analisar processos criativos ligados a
inteligéncia e a interagdo social no progresso do ser humano, foram desenvolvidas e
motivadas principalmente pela psicologia cognitiva. Assim as pesquisas, no contexto da
criatividade, se voltaram para a metodologia e o crescimento de um refletir criativo, dos
aspectos sociais afetando esse movimento, pois 0 maior interesse era entender de que
maneira a realizacdo criativa aparece.

No que toca a criatividade, de 1980 para a frente, é perceptivel a soberania de
um pensamento estruturado, ou seja, hd uma percepcdo organizada a esse respeito.
Segundo Fleith (2001), ndo € no interior do homem que a criatividade acontece,

entretanto decorre da muatua influéncia entre as observacdes de cada um e a sociedade
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em que estdo inseridos. Por isso, a manifestacdo da criatividade, longe de ser um
acontecimento particular, € um principio coerente e sistematizado. Instigada pela familia
e escola, do mesmo modo, sofre influéncia das acdes socioculturais de cada periodo
historico. Atualmente, as recentes pesquisas no tocante ao fenémeno da criatividade,
tém observado com mais atengdo o alcance socio-historico-cultural. Assim, para a
criatividade tornar-se visivel, ndo é aceitavel separar o sujeito do ambiente em ele vive.
Nesse seguimento, dentro do espago educativo, deve-se preparar os docentes e
estudantes para a criacdo de produtos inéditos e singulares nas mais diversificadas areas
do conhecimento, para isso € necessario um ambiente favoravel. Conforme a autora, as
mudangas no espaco da escola e sala de aula, corroboram para 0 aumento da
criatividade, bem mais que as tentativas de fazer o individuo raciocinar criativamente.
Por conseguinte, os fortalecimentos destes processos criativos sdo também revigorados,
mediante as transformacdes no recinto escolar.

Nesse quadro, afirma Fleith (2001) compete ao professor que se esforca na
aplicacdo de préticas criativas o envolvimento com o ensino que ndo seja automatico,
instintivo, ou reprodutor de tradi¢cbes, porém observar os multiplos niveis da
predisposicdo criativa existentes em cada pessoa. Afinal, anseio e habilidade criativa
sdo dessemelhantes nos individuos, dessa forma, o docente deve, mediante a propria
criatividade, observar criticamente as distintas condicGes de ensino e analisar as
probabilidades, os meios e as metodologias para desenvolver e aperfeicoar as préaticas
criativas dos alunos.

Uma vez que, a criatividade ndo € prerrogativa de alguns eleitos beneficiados
pelo meio sociocultural, conforme pontuou Vigotski (2009), e que ela se manifesta a
medida em que a imaginacdo, num processo combinatorio, transforma os dados
recebidos para produzir e criar o novo. Sendo capacidade criativa, nesse pensamento,
ndo uma caracteristica genuina do sujeito, no entanto, decorre da relacdo e do
permanente contato que ha entre o ser humano e suas experiéncias no ambito social.
Pois que, para Vigotski (2009), a imaginacdo presente na metodologia criativa, é o
alicerce de toda manifestacdo da criatividade, que se torna visivel nas experiéncias
socioculturais. Imaginacdo, nesse contexto, &€ fundamental e ndo mero evento para a
diversdo e o lazer. Porque esse fendmeno se apropria nos dados que a realidade concreta
dispde para o individuo, bem como nas anteriores experiéncias resultantes do mundo

real, que é pautado na emogéo.
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Num dos poucos artigos que escreveu sobre a imaginacdo e a
criatividade, Vigotski (1930/1990) deixa claro que qualquer atividade
humana ndo representa uma reproducdo integral do que aconteceu,
mas a criagdo de formas ou atividades, originadas de uma segunda
classe de criatividade ou comportamento combinatorio. Por outras
palavras, 0 cérebro ndo é um érgdo que s6 mantém e reproduz nossas
experiéncias anteriores, mas que cria e combina elementos numa nova
situacdo e comportamento. E continua afirmando que “a atividade
criativa faz o seguinte: esta atenta para o futuro, criando-o e mudando
a visdao do presente” (p.85). Para este autor, o que diferencia a cultura
humana do mundo natural é exatamente a criatividade, que esta
relacionada com a capacidade de mudanca, com a imaginagdo e com o
pensamento (MOZZER e BORGES, 2008, p. 9).

Essa complexa teia que se alimenta da prdpria existéncia, na crianca e no
adolescente, demanda de uma renovacdo constante das experiéncias que, se
enriquecidas, potencializam cada vez mais a capacidade para desenvolver a imaginagédo
e produzirem algo novo, fruto de mentes criativas. Entendemos, por conseguinte, que
Vigotski (2009) valoriza a experiéncia na atividade imaginativa e criadora, onde
memoria, imaginacdo, sentimento e materializacdo, participam desse sistema e sdo 0s
aspectos caracteristicos da imaginacdo criativa. Girardello (2011), no tocante a uma
qualidade da imaginacdo, afirma ser este fenbmeno semelhante ao ver por entre janelas
abertas da realidade, que se torna real através desta experiéncia perceptiva. Mas para
iSsO acontecer, € preciso que 0 sujeito da experiéncia seja paciente, visto que a
imaginacdo, nesse contexto, se apresenta nos espacos abertos mediante o olhar. Logo,
essa percepcdo € contemplativa, estética e ndo se coaduna com o mundo atual, sempre
movimentado pela necessidade de novos conhecimentos e muitas vezes o ensino, tem se
tornado o impedimento para a tranquilidade, que conduz a reflexdes mais profundas e
transformadoras.

Reflete a pesquisadora que muitas vezes a crianga se aquieta, mantém o olhar
vazio e distante, temporariamente, desabitado, quando o professor ou qualquer pessoa
adulta, rompe com este momento que pode ser valioso e solicita que ela produza algo e
interaja com o0s colegas. Sendo que, neste momento, o educando poderia estar
desenvolvendo sua imaginagdo criativa, ou seja, realizando imaginativamente a propria
subjetividade através dos devaneios. Segundo Girardello (2011), o encontro com a
natureza, por intermedio da meditagdo estética, favorece o crescimento da imaginagéo.
Nesse contato a natureza é o objeto para a imaginacao da crianca, pois a sua fantasia é

materialista, pratica e necessita da experiéncia.
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A crianga € um materialista nato. Seus primeiros sonhos séo os sonhos
das substancias organicas (1994, p. 9), diz Bachelard, remetendo aos
elementos — o fogo, o0 ar, a 4gua e a terra — que para ele sdo “os
hormonios da imaginacdo” (1990, p. 12). O estimulo imaginativo
surge ndo s6 no contato com o gque pode ser tocado ou percebido —
como o calor do fogo, a viscosidade da lama — mas também no
encontro com o incomensuravel, como a multidao de estrelas no céu,
o tamanho do mar, o poder das tempestades. E o assombro diante dos
elementos e da infinita multiplicidade da natureza um dos fatores da
emogdo estética que Kant chamou de sublime, “a descoberta da
profundeza infinita da imaginac¢do” (Kearney, 1991, p. 175). Warnock
destaca a importancia dessa “emocdo do infinito, ou da
inexauribilidade das coisas” (1976, p. 207) na experiéncia estética das
criancas (GIRARDELLO, 2011, p. 78, 79).

Para Girardello (2011), o educador deve ser quem aprimora o olhar da crianca,
mas sem romper com a seriedade deste momento. Enquanto individuo sensivel e
consciente do valor da propria imaginacdo, o docente consegue participar do
acontecimento imaginario, sugerindo, de maneira divertida outras possibilidades
imaginativas, ja que, entra nos devaneios do aluno. Mas essa delicada e respeitosa
interferéncia, necessariamente, ndo destroi a beleza poética da imaginacdo. Uma vez
que o professor, em sua mediacdo, ndo destroi com as fabulacfes ao apontar que a
realidade em torno e o meio social, também s&o preenchidos de estimulos e impressdes,
por vezes, tdo potentes quanto as imaginadas, porque a matéria prima para a fantasia e o
devaneio imaginario € a natureza, a respectiva existéncia. Quanto ao universo
imaginario das criangas, analisa Vigotski (2009), das brincadeiras as experiéncias
estéticas e narracdo de histérias, elas recriam outras realidades. Pois, com base nas
associacoes e dissociacdes colhidas da existéncia elas engendram criacdes imaginativas
que decodificaram do espac¢o sociocultural.

Vigotski (2009) aponta que a imaginagdo criativa se torna evidente se as
condic@es sociais forem adequadas, por isso mesmo, a criatividade ndo é algo exclusivo
daquele que cria. A imaginagdo da crianca, conforme ja discutimos, vai se fortalecendo
a medida do seu amadurecimento biologico. No adolescente a imaginacgao substitui as
antigas brincadeiras de crianca, porém o que mais assinala essas mudancas e diferencas
é que a imaginacgdo infantil esta mais proxima da materialidade que o mundo ao seu
redor lhe oferece. Enquanto no adolescente o potencial imaginario se aproxima da
inteligéncia, entretanto os sentimentos e a realidade continuam ativos. Nesse periodo da

vida, a ideia de que a imaginacéo ¢ a base do progresso de cada individuo, apenas avalia



72

0 carater que valoriza a predisposi¢do para 0s emergentes arroubos apropriados as
emocdes, & medida que é negligenciado o conceito de imaginacdo relacionado com a
inteligéncia. No contexto das discussdes apresentadas, acredita Vigotski (2009), que o
progresso da imaginacdo do adolescente, é resultado de um aperfeicoamento completo,
decorrente das profundas transformacbGes que ele vive em seu corpo e nas suas
experiéncias.

De acordo com Costa (et al., 2017), o ensino precisa romper com a ideia de
uma educacdo dualista, que separa imaginacéo e cognicdo, valorizando o conhecimento
cientifico como o defensor absoluto da verdade. Com isso, a capacidade racional e
intelectiva, presente na formacdo de conteudos reverenciadores do conhecimento
técnico, que se organiza em saberes mecanizados, ndo compreende nem respeita a
experiéncia, mas autoritaria inibe e restringe o desenvolvimento da imaginacdo e dos
processos criativos de educadores e educandos. Tal oposicdo no interior da escola

desprestigia a eficiéncia e vigor dos processos imaginarios e criativos.

Os problemas enfrentados pela interse¢cdo entre imaginacdo e
conhecimento nas praticas pedagogicas no Brasil também se vinculam
ao campo da construgdo curricular, mais especificamente o da
compartimentalizagio dos contetidos. Aquela ideia de cientificidade e
de objetividade prépria da concepcao positivista do conhecimento esta
acoplada a concepcdo de que o0s saberes precisam ser ensinados de
forma estanque (Matematica, Quimica, Fisica, Biologia, etc.), como se
ndo tivessem nenhuma relagéo entre si (COSTA et al., 2017, p. 59).

Analisa Costa (et al., 2017), a propoésito do estudo de Ilich (1985), sobre os
curriculos fragmentados se preocuparem com o0 conhecimento, ainda que esse
planejamento nem sempre revele que o ensino, na plenitude da proposta pedagdgica
curricular, ocorra. Pois estes contetidos estdo sendo modificados anualmente, ou seja, ha
uma temporada para a sua pratica e esse tempo precisa de respostas urgentes, logo nao
existe espaco para reflexdes longas e aprofundadas, “o objetivo do sistema escolarizado
de sociedade, entdo, centra-se na aquisicdo de blocos de conhecimentos isolados”
(COSTA et al, 2017, p.60). Essa fragmentacdo do saber resultou também no
fracionamento da permanéncia dentro da escola, ja que as disciplinas sdo ministradas
em momentos diferentes. Assim sendo, através da divisdo curricular no ambito do
tempo, a escola detém para si 0 dominio dos conteudos trabalhados pelos educadores,

uma vez que para ele é decidido o que ensinar e em que periodo, em que ritmo o ensino
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deve ser transmitido e as ferramentas didaticas, entre outras demandas que enrijecem e
desumanizam a aprendizagem. Compreendemos, portanto, que uma educacdo baseada
nestes principios, ndo mantem o olhar para a ocorréncia da imaginacéo e dos processos
criativos que sdo exercidos em momentos comemorativos e de festividades para além do
curriculo.

Mas assevera a pesquisadora, a despeito desse quadro pouco estimulante
referente as praticas criativas, no que toca arte e ensino, empreendimentos vem sendo
trabalhados para amortecer o abismo que ha entre criatividade e processos educativos.
Estudos apontam possibilidades efetivas para a realizacdo da arte na escola, porém
sugerem mudangas na construcdo dos habituais curriculos, que nessa adequacdo, devem
unificar as disciplinas com seus diversos saberes e associa-los aos campos da arte.
Quando a educacdo direciona seu olhar para a arte, a imaginacao e a criatividade, ela
estd observando a prépria vida e os anseios do ser humano no ambiente social. Pois
estes fendbmenos enquanto expressdes do mundo sensivel e estético, precisam de uma

escola aberta a mudancas, a fim de possibilitar que a criatividade se manifeste.

Os problemas da educagdo serdo resolvidos quando se resolverem 0s
problemas da vida. Entdo, a vida do homem se transformara em uma
criagdo ininterrupta, em um ritual estético, que ndo surgird da
aspiracdo de satisfazer algumas pequenas necessidades, mas de um
impeto criador, consciente e luminoso [...] O que hoje se realiza no
ambito da arte, posteriormente impregnara a vida inteira, e a vida se
tornard um trabalho criador (COSTA et al., 2017apud VIGOTSKI, p.
68).

Consoante Araujo e Mont’Alverne (2017), o docente que se esforca em
fomentar o potencial imaginativo do educando antes, necessita trabalhar a propria
imaginacdo e aplicar metodologias criativas para retird-los dos velhos e repetitivos
habitos, cuja rotina pode engessar o0 processo de ensino aprendizagem. Isto posto,
promove em sala de aula outras possibilidades do pensar, estimulando a imaginacdo do
aluno para descobrir diferentes op¢des de entendimento das multiplas disciplinas. Este
tipo de educador proporciona a abertura a percepces ainda ndo refletidas, mas
possiveis. Nesse contexto, o professor € o mediador que abre as janelas metaforicas para
a experiéncia mental, que ndo se manifesta apenas intelectivamente, todavia, sonha,

imagina e cria.
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O professor para estimular a imaginacdo tem que fazer da memoria e
do conhecimento seus aliados, pois “a vida imaginativa e a ignorancia
ndo sdo companheiras comuns” (EGAN, 1992, p. 155). Contudo, o
acabado de dizer ndo autoriza que o conhecimento por si s6 seja
suficiente para tornar-se uma pessoa imaginativa. Por outras palavras,
¢ uma condi¢do necessaria, mas ndo suficiente: “Quanto mais se
conhece sobre algo, mais a imaginacdo tem para poder trabalhar”
(1992, p. 155). Isto é correto, pois o conhecimento aprofundado em
determinado dominio abre maiores possibilidades de pensamento,
assim como de formular mais hipbteses, quer dizer de tornar o
pensamento mais criativo e, consequentemente, mais imaginativo
(ARAUJO ¢ MONT’ALVERNE, 2017, p. 82).

A imaginagdo, segundo Aratijo ¢ Mont’Alverne (2017), quando estimulada a
produzir escolhas pautadas no mundo real, portanto longe de serem apenas expressoes
da ilusdo fantasiosa, colabora no processo de aprendizagem. Uma vez que 0s devaneios
na escola ndo devem ser confundidos com a importancia seja da imaginagéo no ensino,
ou a sua aplicacdo conscienciosa para a aquisicdo de saber. Nessa metodologia, educar
para a imaginacdo potencializa os valores do individuo ao aproxima-lo do outro,
ressignificando sua propria humanidade.

No tocante a criatividade, Vigotski (2009) também ndo a dissociou dos
fendmenos socioculturais, pois ela decorre da realidade cotidiana e sua manifestacéo
implica que o devaneio, a fantasia, ou a imaginacgédo, ap6s reorganizar os elementos, as
materialidades presentes no mundo, promove o surgimento de praticas criativas. Diante
desse quadro, é possivel compreender que o ensino voltado para as criangas e
adolescentes deve, cada vez mais, valorizar a imaginacdo criativa, através de
experiéncias também no campo da arte. Neste caso, a pedagogia é tomada por uma
sensibilidade de cunho poético, pois seu olhar persiste para além das janelas simbdlicas
e das paredes frias, dos ambientes esteticamente vazios de possibilidades humanistas,
que transformam verdadeiramente os individuos. Entendemos, portanto, apds a reuniao
destes diferentes e complexos conceitos, que imaginacdo e criatividade, enquanto
fendmenos essenciais para o desenvolvimento humano, precisam de ricas experiéncias
com a realidade e com o outro. No interior do presente raciocinio, percebemos a escola,
este mundo heterogéneo, aberto, sensivel e fragmentado, mas, igualmente, territorio de

multiplas possibilidades do imaginario criativo.
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CENA 3 - LUZ, CAMERA, ACAO! A EXPERIENCIA DO CINEMA NA
ESCOLA!

No presente capitulo abordamos o objeto da pesquisa: a experiéncia do cinema
na escola. Nao pretendemos tratar experiéncia como um simples experimento, que é
universal, pois ao romper com a ideia de que 0os homens s&o seres homogéneos e
coerentes, a experiéncia envolve singularidade. N&o obstante, ela determina a prética da
diversidade, seu papel é dialogico, nesse aspecto, analogo ao cinema e a arte, também
aos contetdos discutidos no capitulo anterior: imaginacdo e criatividade. Como a
experiéncia valoriza a alteridade, ela ndo é o caminho plenamente conhecido, todavia
uma passagem para o indeterminado, que sdo as vivéncias originais no campo
respectivo ao imprevisto, as coisas e encontros fortuitos.

Argumentamos experiéncia a partir de Jorge Larrosa (2002, 2011), trazemos 0s
seus conceitos tedricos com a finalidade de averiguar o cinema no contexto educativo.
A proposito da experiéncia do cinema na escola, apresentamos, inicialmente, a
metodologia de sua descoberta, das insistentes tentativas de alguns pioneiros para
movimentar a imagem estatica. Assim, tempos depois, algou o estatuto de arte, ao ser
compreendido enquanto linguagem. Abordamos ainda, como a imagem cinematografica
é percebida pelo observador, em seguida, discutimos a Lei 13.006/14, que tornou o
cinema obrigatério para a educacgdo basica.

Conscientes que debatemos assuntos complexos e que nos movimentamos em
territérios delicados, escorregadios, pois de um lado estd a arte cinematografica
adentrando no espago educativo, mas ela ndo entra pela porta da frente, convidada pela
proprietaria do recinto, hd uma determinagdo governamental que lhe garante livre
ingresso no ambiente escolar. Por outro lado, inquirimos se proferida arte imposta e
autorizada neste lugar pelos detentores do poder politico, é capaz de promover o
encontro com a experiéncia e as possibilidades de transformacdo que ela acarreta?

Em face do exposto, discutimos no vigente capitulo, as teorizacOes
foucaultianas governamentalidade, poder, saber, cuidado de si e subjetividade,
conservando a estrutura textual da presente investigacdo, proposta no capitulo tedrico
metodologico. Nossa metodologia se predispde a uma abertura ao argumentar 0s
referidos postulados com o objeto da pesquisa e temas correlatos. Porquanto, buscando

elucidar os objetivos propostos, nos amparamos na fala do préprio Foucault a respeito
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do seu método: “Nao tenho teoria geral e tampouco tenho um instrumento certo. Eu
tateio, fabrico, como posso, instrumentos que sdo destinados a fazer aparecer objetos”
(2006 b, p. 229).

3.1 AIMAGEM POR FIM SE MOVIMENTA: EIS O CINEMA!

Uma das primeiras apresentacdes publicas do cinema, ou a mais notoria,
ocorreu na Franga com os irmdos Louis e Auguste Lumiére, em fins do século XIX,
precisamente no dia 28 de dezembro de 1895, no Grand Café. Nessa data, coube ao
publico pagar para assistir as proje¢des do cinematdgrafo. Entretanto, exibigdes
anteriores aconteceram em 1893, nos Estados Unidos, através do quinetoscopio cuja
patente deve-se ao inventor Thomas Alva Edison. A criacdo do cinema esta relacionada
ao nome de Edison que tinha uma equipe em seus laboratérios na cidade de New Jersey.
Em 1889 apds ver em Paris a cdmera de Etienne - Jules Marey, ele passou a fabricar
maquinas que produziam e revelavam imagens fotograficas em movimento. Assim
sendo, no ano de 1891 os aparelhos quinetografo e o quinetoscopio ja se encontravam
aptos para ser patenteados (COSTA, 2006).

De acordo com Costa (2006), o quinetoscopio tinha um visor particular que
favorecia ao publico, este apds pagar com uma moeda, assistia cenas comicas, de
animais domados e bailarinas. O primeiro espaco publico possuia dez quinetoscopios,
cada qual projetando um filme diferente e aconteceu em New York no més de abril de
1894. Estes pequenos filmes eram produzidos com o quinetdgrafo. Essa foi outra mostra
publica ocorrida antes da famosa exibicdo dos irmaos Limiére e sucedeu dentro de um
teatro de vaudeville, em primeiro de novembro de 1895, com os irmdos Max e Emil
Skladanowsky, na cidade de Berlim. Fizeram uma projecdo de 15 minutos da maquina
por eles inventada e que foi denominada de bioscépio.

Portanto, mesmo ndo sendo os primeiros na invencdo do cinema, 0s irmaos
Lumieres foram o0s que mais lucraram com suas projecBes filmicas e,
consequentemente, se tornaram mais famosos, ja que eram habeis em negocios e
marketing. Eles comercializaram e venderam cameras e filmes, o cinematografo possuia
um design mais leve e pratico, desse modo, foram reconhecidos como os maiores
produtores europeus e seus nomes entraram para a histéria conforme os descobridores

do cinema.
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Em 1894, os Lumiére construiram o aparelho, que usava filme de 35
mm. Um mecanismo de alimentacdo intermitente, baseado nas
maquinas de costura, captava as imagens numa velocidade de 16
quadros por segundos — o que foi o padrdo durante décadas — em vez
dos 46 quadros por segundo usados por Edison (COSTA, 2006, p. 19).

Cerca de vinte anos ap0s a sua invencgdo, o cinema ainda ndo demostrava ter
importancia, pois estava misturado a outras expressdes culturais como o teatro, a
lanterna magica e o vaudeville. Esse cinema inicial, conforme Costa (2006), foi dividido
em duas fases, a primeira de atracOes, parte de 1894 a 1906/1907, ““ quando se inicia a
expansdo dos nickelodeons e o aumento da demanda por filmes de ficgdo” (COSTA,
2006, p. 25 e 26). A segunda fase de 1906 a 1915, conhecida como etapa de transigéo,

em que os filmes comegam a organizar a narrativa e se estruturar enquanto industria.

O cinema, invencéo recente dentre muitas do Ocidente industrializado,
era o produto de um encontro historico entre teatro, vaudeville, music
hall; pintura, fotografia e roda uma série de progressos técnicos.
Assim, ajudava a exaltar as qualidades da civilizacdo branca de classe
média que lhe deu origem (CARRIERE, 1995, p. 9).

Na primeira fase, ou seja, do cinema de atracGes, a cAmera permanecia estatica,
os atores, geralmente, eram vistos de corpo inteiro e 0s movimentos panoramicos
serviam para a miseenscene de maior acdo, tudo isso, teatralizava os filmes. Produzia,
nessa epoca, o reconhecido magico francés Georges Méliés e seus filmes com cenarios
construidos em estudio, predominava o tom ficcional. No entanto, o cinema ainda nédo
era reconhecido como a sétima arte.

Mas arte pode ser contemplada através de uma sequéncia numérica? Nessa
perspectiva, compreendemos ser de fundamental importancia, algumas breves, porém
notdrias observacbes. Comecemos pela filosofia, mais precisamente nas ponderac6es do
alemdo Georg Wilhelm Friedrich Hegel, eminente pensador que viveu entre o final do
século XVIII e inicio do século XIX. Hegel (2001), demarcou as artes em seis: musica,
teatro, pintura, escultura, arquitetura e poesia. O termo de cinema como sétima arte, de
acordo Santos (2015), coube ao critico italiano Ricciotto Canudo, em 1912, fundador de
um cineclube, através da publicagdo do “Manifesto das Sete Artes”. Xavier (2008),
reflete que, no inicio, 0 cinema necessitava ser esclarecido sobre o por que ainda estava

reprimido a modelos reprovaveis para a sociedade da época. Por isso mesmo, tornou-se
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fundamental mostrar aos tradicionalistas, que este novo meio de expressdo e
entretenimento poderia algar a nobre esfera da arte.

O cinema, analisa Garcia (2011), ao incorporar o termo linguagem para seu
universo, demandou para si a esfera de arte, mas distinta da literatura e do teatro.
Aumont&Marie (2006) também pensaram o cinema como arte, um mecanismo de
formas produzidas e adequadas a sua prépria natureza e ndo meras reprodutoras das
configuracBes reais. Os autores compreendem o cinema enquanto arte completa que
abrange todas as outras manifestacGes artisticas, transformando-as e extrapolando-as.
Ao se tornar respeitado por ser arte, o cinema precisou se fundamentar como linguagem,
mas, de acordo com Martin (2005, p. 22), “[...] 0 cinema tornou-se pouco a pouco uma
linguagem, isto &, um processo de conduzir uma narrativa e de veicular ideias”.

No conceito do tedrico Christian Metz (1980), o cinema enquanto invencgéo
nova na histéria da humanidade é necessario ser pensado em seus mais diversificados
pontos de vista. As primeiras teorias, no periodo do cinema mudo, procuraram explicar
questdes de ordem técnica, respectiva a sua estrutura e aos sentidos. Estas teorias

apontavam a arte cinematografica como:

[...] uma “linguagem”, ou uma “escrita, [...] um meio de expressdo
passivel de tornar-se, ao se afinar progressivamente, uma linguagem
ou uma escrita. Quando um Louis Delluc, um Victor Perrot, Jean
Damas, um Ricciotto Canudo desenvolviam tais temas, néo
tencionavam apenas afirmar, como uma notoriedade um pouco
militante, a ampliddo de uma “riqueza expressiva” pressentida, mas ao
mesmo tempo a especificidade visual (a particularidade sensorial)
desta significacdo cheia de recursos latentes; se, para esses autores, 0
cinema _ de fato ou em potencial  merecia ser tomado por uma
linguagem ou por uma escrita, era porque tinha uma matéria de
expressao que lhe pertencia, a fotografia animada e em sequéncia. Até
hoje, muitos ainda pensam assim: a Unica série sensorial do cinema
mudo foi simplesmente substituida pela multipla série tipica do
cinema falado. [...] o “cinema” ndo seria nada mais que um certo
sistema significante (considerado como tal) que se distingue dos
outros pela matéria de expressdo: 0 cinema, para comegar,
evidentemente é aquilo que ndo é nem pintura, nem escultura, nem
teatro, etc. (METZ, 1980, p. 28, 29).

Para Metz (1980) o cinema possui uma linguagem propria, ainda que faca uso,
ou que traga para si, outras expressdes artisticas. Desta forma, cinema é mais que a
somatoria de filmes, trata-se, inclusive, de uma linguagem codificada com normas

préprias, além de um sistema amplo e irrestrito aos instrumentos de analise semioldgica
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reveladas em sua filmografia. No momento em que, avanga 0 escritor na sua
investigacdo, o cinema é compreendido enquanto linguagem, ocasionalmente, essa arte
foi admoestada como se possuisse um Unico e completo cdédigo administrando as partes
de qualquer filme e estreitamente aderidas a sua materialidade.

Nesse contexto, quando a sua linguagem é percebida sob a dominagdo do
aspecto visual, explica Metz (1980), isso ocorre porque ndo sdo considerados o0s
multiplos e singulares processos visuais e nessa sistematizacdo mesmo o que € visual,
jamais € perceptivel enguanto conjunto. Posto que, em complexo sistema que € a

linguagem do cinema, cabe analisar, alem disso que:

[...] Saber manipular a linguagem cinematografica é saber exprimir-se através
de imagens e de sons (quando na verdade existe um bom nldmero de
configuracbes audiovisuais que ndo sdo proprias ao cinema, embora
aparecam em certos filmes), ou que Nos dias atuais, é preciso ensinar as
criangas a compreender a linguagem cinematografica, que ocupara um grande
lugar em sua vida (quando, talvez, o que venha a ocupar um grande lugar seja
a totalidade das mensagens filmicas, e ndo os codigos propriamente
cinematograficos, que apenas informam sobre uma pequena parte desse
todo), etc. (METZ, 1980, p. 49).

Averiguamos, por conseguinte que a linguagem cinematografica, por abranger
uma pléiade de outras expressdes artisticas, sem perder seu carater diversificado e ao
mesmo tempo unitéario, se faz e nos atrai nesta complexa rede de informacdes, de
culturas e de mundo. Em referido cenério, espaco e tempo compdem a linguagem
filmica. Assim sendo, espaco e tempo presentes no filme, intervencdes que, nem sempre
sdo verificadas por uma finalidade mais integral e plena, no que diz respeito a narrativa,
pois “[...] o que se trata de representar é espaco e tempo diegéticos, e o proprio trabalho
da representacdo estd na transformacdo de diegese, ou de fragmento de diegese, em
imagem” (AUMONT, 2002, p. 248). Diegese é uma construcdo imaginaria, um mundo
ficticio que tem leis proprias mais ou menos parecidas com as leis do mundo natural.

Mas em todo este organismo e exibicdo cinematografica, ndo devemos nos
esquecer de que o cinema, de acordo com Aumont (2002), € uma arte imagética, logo
necessita considerar, em tal processo, a importancia da viséo e de quem V&, observa e
assiste. Nesse contexto, o olho humano ndo € um érgdo imparcial, que apenas reproduz
0 que se encontra na realidade fisica, entretanto a partir da percepcédo visual, precisamos

analisar a pessoa que observa, ou seja, 0 espectador.
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Nessa relagdo com as imagens percebidas e o0 mundo ao seu redor, ele é
atravessado pelo saber, emoc0es, afetividades, principios e crencas organizadas no
relacionamento com um grupo sécio-politico, um periodo histérico e cultural. Entdo
Aumont (2002) se questiona a respeito do que as imagens projetadas apresentam ao
observador e de que maneira sdo vistas, pois que as imagens quando criadas, 0s seus
autores tinham uma intencdo definida. A construcdo de imagens, na analise de Aumont
(2002), deve-se a sua relacdo com a esfera do simbolico, neste caso, a imagem € a
intercessora entre 0 espectador que presencia a existéncia.

O autor, busca na pesquisa de Rudolf Arnheim (1969), entender melhor a
relevancia da imagem em seu contato com a realidade. Nessa perspectiva, diz que a
imagem revela fatos palpaveis e materiais, que a imagem possui um carater simbolico e
abstrato, “[...] 0 valor simbdlico de uma imagem é, mais do que qualquer outro, definido
pragmaticamente pela aceitabilidade social, dos simbolos representados” (AUMONT,
2002, p. 79), por fim, tem a imagem um significado de signo, ou seja, ao conceber uma
matéria cuja aparéncia ndo se encontra espelhada nela. Assim sendo, Aumont (2002), se
pergunta por que, de que forma olhamos para as imagens? A sua resposta é amparada na

hip6tese de Gombrich, renomado historiador da arte do século XX.

[...] a imagem tem por funcdo primeira garantir, reforcar, reafirmar e
explicar nossa relacdo com o mundo visual: ela desempenha papel de
descoberta do visual. [...] Ao estudar as imagens artisticas, Gombrich
(1965) opde duas formas principais de investimento psicol6gico na
imagem: o reconhecimento e a rememoracdo, em que a segunda é
colocada como mais profunda e mais essencial. Vamos explicitar
esses dois termos, observando primeiro que a dicotomia coincide com
a distincdo entre funcdo representativa e funcdo simbdlica, de que é
uma espécie de traducdo, em termos psicolégicos; uma, puxando mais
para a memoria, logo para o intelecto, para as fungdes do raciocinio, e
a outra para a apreensdo do visivel, para as fungdes mais diretamente
sensoriais (AUMONT, 2002, p. 81).

Diante do exposto, diz Aumont (2002) que o espectador é um cumplice
dindmico da imagem, no sentido de suas emoc0es, inteligéncia e também no aspecto
psicologico. Mas distinguir qualquer coisa na imagem equivale a caracterizar
parcialmente o que é identificado com algum fendmeno extraido da realidade material.
O processo de conhecer e especificar as diversas qualidades do mundo se encontra
semelhante nas imagens e esse sistema de reconhecimento, Aumont (2002) referindo-se

a analise de Gombrich (1965), ampara-se na memdria, mais precisamente em um
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estoque de elementos e de acordos, reserva de formas de objetos e de arranjos espaciais
arquivados. Deste modo, a continuidade perceptiva é o confronto ininterrupto entre o
gue o homem cria através do que ele vé e 0 que ja viu. Essa maneira de reconhecimento,
agradavel e prazerosa de caracterizar o mundo visual, pois quando o sujeito redescobre
uma experiéncia de ambito visual representada numa imagem, a rememoragao ocorre
nessa identificagéo.

Mais uma vez o pensamento de Aumont (2002), se volta para Gombrich
(1965), a proposito da funcdo e desempenho do espectador, pois no instante em que este
Vé e entende a imagem, a faz ter experiéncia material, ou seja, ela ser torna e se
apresenta. Porém, nesse jogo ndo existe olhar casual, visto que semelhante percepcao é
um acontecimento um tanto experimental e pratico, “[...] que implica um sistema de
expectativas, com base nas quais sdo emitidas hipoteses, as quais sdo em seguida
verificadas ou anuladas” (AUMONT, 2002, p.86).

Todo esse processo tem validade nas informacgdes precedentes apreendidas
pelo espectador do espaco ao seu redor e das imagens que ele vé. A vista disso, o olhar
acidental € uma fantasia, porque a intervencdo preliminar do sujeito visualmente
perceptivo compensa o que ndo é evidenciado, 0s recintos vazios da imagem. J& que ndo
é possivel a representacdo abranger tudo o que esta visivel, o espectador tende a projetar

0 que nédo se encontra aparente.

No fundo, o espectador pode chegar até em certa medida, a “inventar”, total
ou parcialmente, o quadro; Gombrich lembra alias, que alguns pintores
usaram de propésito essa faculdade projetiva para inventar imagens, ao
“busca-las” nas formas aleatorias como manchas de tinta feitas ao acaso. A
imagem é, pois, tanto do ponto de vista de seu autor quanto de seu
espectador, um fendmeno ligado também & imaginacdo (AUMONT, 2002, p.
88, 90).

No entendimento de Aumont (2002), a capacidade que tem o espectador de
exibicdo projetiva, estd pautada em representaces perceptivas, assim, ele se encontra
sempre combinando o reconhecimento daquilo que vé e 0 que rememora, a partir da
imagem percebida. Em equivalente processo, o intelecto também participa. Nesse
contexto, diz Aumont (2002), referendando-se ao pensamento de Arnheim (1969), que a
visdo é o 6rgdo dos sentidos mais intelectivo onde o ponto fulcral é o raciocinio. N&do
obstante, esse “pensamento visual” (2002, p. 93), conforme Aumont, de certa forma, ¢

questionavel, pois acredita ndo ser possivel atestar na realidade que exposto pensamento
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ndo seja atravessado pela linguagem. Entdo, é provavel que a experiéncia visual, nessa

perspectiva, seja igualmente tangenciada pela palavra.

3.2 LEI 13.006/14 ARTICULADA COM OS POSTULADOS FOUCAULTIANOS:
GOVERNAMENTALIDADE, PODER E SABER

Desde o advento e difusdo do video cassete, a escola tem apresentado filmes
documentais ou ficticios. Esse dispositivo foi um potente instrumento de
democratizacdo do cinema, que era empregado como auxilio didatico, porém ndo havia
um compromisso da escola com referida arte. Assim, o estabelecimento de ensino
seguia com seus curriculos fragmentados e obrigatérios, fazendo uso esporadico da arte
cinematogréfica, vinculada ao contetdo das disciplinas para a aquisi¢do de saber. Mas
tudo isso, sem 0 necessario acordo de uma lei, visto que o cinema na escola era uma
vontade desta, que 0 empregava a seu bel prazer. Em dito contexto, o espirito libertario
do cinema, adentrava no protocolar espaco educativo, trazendo uma natureza
desprendida de normas impostas, exceto as pertinentes ao seu carater sensivel.
Conjecturamos ser possivel nesse periodo, a relacdo escola/cinema, menos conflitante,
uma vez que discutida arte chegou como convidada pela dona do espaco, que lhe
conferia um lugar menor que as disciplinas obrigatérias. Mas, a partir de 2014
mudancas ocorreram, na tentativa de levar o cinema nacional para a educacio bésica. A
vista disso, o Estado sancionou a Lei 13.006/14 e procurou tornar a producdo
cinematogréfica brasileira destinada para criangas e adolescentes uma realidade na
escola.

O artigo 8° da Lei 13.006/2014 (BRASIL, 2014), estabelece que a arte
cinematogréafica sera um componente curricular adicional, para contribuir com o projeto
pedag6gico e que, mensalmente, pelo menos por duas horas, a escola deve projetar
filmes brasileiros. Mas a mencionada Lei de obrigatoriedade do cinema nas escolas de
educacdo basica considera a qualidade artistica das obras? Se importa com o
comprometimento e a possivel e necessaria educacdo do olhar dos educadores,
especificamente para essa arte audiovisual, que é formada por imagens em movimento,
sons e narrativa? Ou seja, ainda que de maneira genérica, em algum aspecto da Lei, ha
uma preocupacdo direcionada a educagdo cinematografica dos professores, a fim de que

eles saibam selecionar os filmes que serdo exibidos, considerando além dos atributos
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artisticos, os contetdos? A escola, muitas vezes desaparelhada para as disciplinas
bésicas, esta prepara para receber essa arte tecnoldgica? E o que ela pensa do cinema em
seu ambiente institucional?

Expomos estas questdes a fim de problematizar a Lei, mas, inicialmente, nos
referimos a politicas pablicas culturais, com o intuito de compreendé-las e enriquecer
nossa discusséo no tocante ao assunto apresentado. Tendo em vista que a Lei 13.006/14
tem como objeto o cinema na educacdo bésica, trata-se, portanto, de levar arte e cultura
para a escola. Quanto a nocdo de politicas culturais e o entendimento de cultura, em

nivel historico, explana Capuzzo que:

Lia Calabre (2007), citando Eduardo Nivén Bolan, aponta que a
politica cultural, entendida como uma acdo global e organizada, teria
surgido no periodo p6s-Segunda Guerra, por volta da década de 1950.
Até entdo, verificar-se-iam relacBes — tensas ou ndo — entre 0s campos
politico, cultural e artistico, com iniciativas isoladas. A
institucionalizagcdo da politica cultural seria uma caracteristica dos
tempos atuais, € um marco internacional foi a criacdo, em 1959, do
Ministério de Assuntos Culturais da Frangca, com acles que se
tornariam referéncia para diversos paises ocidentais (CAPUZZO,
2017, p. 360).

Além disso, a atividade do Estado quanto as politicas culturais, permaneceu
um longo periodo em que a ele competia preservar os simbolos constituintes do
pensamento da nacgdo, especificamente os patriménios arquitetonicos e as artes cultas
como documentos escritos e literarios, composi¢des musicais, pinturas, esculturas, entre
outras expressdes de valor erudito. Dado que, o Estado era o defensor publico da
memoria de toda a nacdo e trouxe para si a obrigacdo de conservar além dos
acontecimentos artisticos, as manifestacGes do povo que eram protegidas na esfera do
folclore e da cultura popular (CAPUZZO, 2017 apud CALABRE, 2007).

Segundo Capuzzo (2017), trazendo o pensamento de Rubim (2009), respectivo
as politicas culturais na Franca e outros paises europeus que, no come¢o dos anos de
1960, buscaram aproximar a cultura do mundo ocidental com o povo, através do
favorecimento da populacéo para o acesso ao patrimonio cultural. A principal finalidade
destas politicas publicas, entendidas por outros estudiosos do assunto como de
democratizacdo e socializagdo cultural, consistia em garantir o desenvolvimento e a
reparticdo das propriedades culturais para os cidaddos, gerando possibilidades para a

populacdo ingressar nos estabelecimentos culturais publicos, beneficiando o
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pensamento critico e estético, consequentemente, ampliando a consciéncia. Nesse
contexto, reitera Capuzzo (2017), aludindo a reflexdo de Lacerda (2010) que, essa
politica incentivou o ingresso das pessoas nos ambientes de cultura, como as visitas aos
teatros, museus, centros culturais e espacos destinados a concertos de musica, etc.,
através de precgos acessiveis e, algumas vezes, o povo tinha livre acesso ou gratuidade
para assistir as obras.

Nessa perspectiva, segue Capuzzo (2017), a populacdo cada vez maior e mais
variada se aproximava dos espacos publicos culturais. Essa estratégia mostrou que 0s
obstaculos gerados pelos altos precos, entre outros entraves eram o que, de certa forma,
impediam o ingresso popular e, por conseguinte, a democratizagdo para o alcance aos
patrimonios de cultura. Entretanto, conforme o autor, o distanciamento abissal entre
cultura classica ou erudita e a camada popular, que parecia ser de ordem financeira e
material, ainda ndo era ratificada, sdo apenas conjecturas. Capuzzo (2017) traz para suas
andlises a opinido de Botelho (2001), a respeito da abertura para a democratizacdo
cultural que busca viabilizar para as pessoas oportunidades de opcGes e ndo importa se
apreciem ou nao algumas obras de arte.

Mas todos tém o direito de consumi-la. Tal pensamento faz alusdo a
democracia cultural, que demanda outro olhar, mesmo que a cultura ndo seja acessivel
para todos. No entanto, aponta o autor que a socializacdo dos meios de cultura é
possivel a cada individuo, e que este consiga criar e experimentar a sua cultura ou a que
melhor lhe convier. Uma consciéncia neste nivel necessitaria ser um dos alicerces para
se pensar e construir politicas culturais, em razdo da pluralidade dos sujeitos envolvidos
nesse processo e as reais diferencas entre 0s grupos sociais, pois que os moradores das
urbes se diferenciam culturalmente dos habitantes das zonas rurais. Tais desigualdades
determinam que, por meio da multiplicidade cultural, também os cidaddos devam ter
outras possibilidades de opcdes e alternativas. Esse olhar mais recortado, afirma o autor,
visa 0 conjunto populacional e o bem-estar de todos. Diante de apresentado quadro, a
Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura (Unesco) tem papel

fundamental na constituicdo das politicas culturais e da analise de cultura.
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Segundo Pitombo (2007), a Unesco, criada em 1945 com o objetivo de
constituir-se em um sistema permanente de cooperagdo multilateral para a
educacdo, a ciéncia e a cultura, é hoje um dos organismos mais importantes
do sistema das Nag¢des Unidas. O principio que Ihe deu origem se pautou pelo
entendimento de que a consecucdo da paz ndo advém apenas de acordos
econdmicos e politicos, mas também da solidariedade intelectual e moral da
humanidade, viabilizada por meio da cooperacdo das nacfes nas esferas da
educacdo, da ciéncia e da cultura (CAPUZZO, 2017, p. 363).

A concepcdo de cultura, destacada no Ato Constitutivo da Unesco, foi
estabelecida numa ideia ainda limitada, de acordo com Capuzzo (2017), mais volvida a
assisténcia as criacOes artisticas, ao patrimonio historico, intelectivo e a interacdo
cultural mediada por individuos cultos e artistas dos mais variados paises. Porém, nos
anos de 1950, o conceito de cultura foi, gradativamente, se expandindo até alcancar a
esfera politica, quer através da desarticulacdo dos estados coloniais, quer por meio da
complexa dependéncia instituida na Declaracdo dos Direitos Humanos, proclamada no
ano de 1948 pela ONU. Assim sendo, estabeleceu-se que expressdes culturais ou a
propria cultura, fosse entendida enquanto uma concessdo que deve ser legalmente
cuidada, porque faz parte da identidade e soberania de um povo (CAPUZZO, 2017apud
PITOMBO, 2007).

A partir dos anos 1970, continua Pitombo, a Unesco deu continuidade
e aprofundamento as reformulagdes que vinham se processando desde
a década de 1950 em torno da categoria de cultura. Nesse periodo,
consolidou-se a denominada “virada epistemologica” do conceito de
cultura, tendo este assumido definitivamente feicdes de uma
perspectiva antropolégica (CAPUZZO 2007, apud PITOMBO, 2007,
p. 363).

Esse pensamento, avalia Capuzzo (2017), resultou na acepcdo de cultura
assinalada em 1982 pela Unesco, durante a Conferéncia Mundial, referente ao tema
Politicas Culturais, ocorrida no México. De agora em diante, cultura equivalia também
ao conjunto de caracteristicas simbolicas, espirituais, concretas, da esfera intelectual e
afetiva, que individualizam socialmente um povo. A vista disso, abarca ainda as artes e
as literaturas, os costumes, as concessdes elementares dos individuos, as regras e
principios de valores, os legados culturais de suas tradi¢fes e as crencas religiosas.
Nesse dominio, cultura foi vista como uma composic¢do social que ressignificaria as
mais diversificadas experiéncias humanas, sendo que, a partir dessa ideia surgiu a

diversidade cultural.
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Doravante tais convicgdes, nos anos de 1970, a Unesco buscou unir o conceito
de cultura ao principio de desenvolvimento e que as na¢des ndo deveriam ser analisadas
apenas pelos indicadores econdbmicos. Com essa atitude o carater de desenvolvimento
se expandiu indo até ao bem-estar populacional “incluindo-se critérios tais como
criatividade, liberdade politica, econémica e social, educacdo e respeito aos direitos
humanos” (CAPUZZO, 2017, p. 364).

A partir do discurso de Pitombo (2007), Capuzzo (2017) reflete que,
ultimamente, a Unesco esta implantando uma fala que aponta ocultos perigos na
tentativa de uma padronizagéo cultural, latente no mundo globalizado. Referida ideia de
homogeneizagédo da cultura foi atualizada na Declaragdo Universal sobre a Diversidade
Cultural. Em semelhante contextualizacdo, Capuzzo (2017) traz a andlise de Calabre
(2007) a fim de corroborar suas reflexdes a esse respeito, pois que a diversidade cultural
pde em xeque o problema da democratizagéo da cultura.

Nesse sentido, o sistema de democratizacdo ou socializacéo relativo a cultura
precisa se amparar numa percepcao de cultura enquanto anseio e necessidade do grupo
social, portanto, ndo uma cultura voltada aos interesses financeiros, ou de um grupo
economicamente mais favorecido. Nesse quadro, caberia a uma politica publica,
realmente comprometida com o desenvolvimento dos cidad&os, buscar o fortalecimento
das expressdes culturais dos mais diversos grupos da sociedade, de acordo com as
vontades e deveres de cada associagdo comunitaria. Portanto, uma politica que
considera e estimula, a iniciativa do povo quanto a producdo de cultura, agenciando
maneiras de administrarem os préprios empreendimentos culturais e artisticos.Diante do
exposto, no tocante as politicas culturais e a cultura, retornamos as nossas consideracoes
acerca da Lei 13.006/14, de obrigatoriedade da producdo cinematogréafica brasileira na
escola. Tomamos com base na citada Lei, algumas percepcGes dos pesquisadores
Fresquet e Migliorin (2015), que serdo discutidos com postulados foucaultianos
empregados no presente estudo.

Conforme Fresquet e Migliorin (2015), o Projeto de Lei de autoria do senador
da Republica Cristovam Buarque, (sua primeira versao foi como Projeto de Lei n°
185/2008), no paragrafo 6°, artigo 26, que faz parte da Lei 9.394/1996 (Lei de Diretrizes
e Bases da Educagéo Nacional), trata da obrigatoriedade do cinema na escola como uma
determinacdo plenamente legalizada. Apesar disso, esclarece os autores, mencionado

projeto ndo trilhou um caminho facil, ouve contestacbes e querelas pertinentes ao
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espaco politico em que estava sendo debatida, uma vez que tivera consideraveis

oposicoes, prontamente vencidas no seu desfecho.

Um dos debates foi se a exibicdo de filmes deveria ser parte do
curriculo complementar integrado a proposta pedagdgica da escola ou
como contetdo programatico da disciplina Arte, em que a exibicao de
filmes nacionais seria apenas um indicativo e ndo uma
obrigatoriedade. Em 5 de junho de 2014, um substitutivo relatado pelo
senador Cyro Miranda, que modificava a matéria da Lei nessa direcdo,
é rejeitado. Com os cumprimentos ao autor da Lei original, Cristovam
Buarque, o Projeto 185 de 2008 vai a sangdo em sua primeira redacao:
“A exibigcdo de filmes de producdo nacional constituird componente
curricular complementar integrado & proposta pedagdgica da escola,
sendo a sua exibi¢do obrigatoria por no minimo duas horas mensais”.
Em 9 de julho de 2014 a presidente Dilma transforma o Projeto na Lei
n° 13.006, de 2014, sancionada em 26 de junho (FRESQUET e
MIGLIORIN, 2015, p. 5).

Nessa perspectiva, a imposicdo governamental ao impingir a obrigatoriedade
do cinema para o ensino basico, ndo ocorre como uma medida de controle a fim de
reger e disciplinar a populagdo, mas de trazer-lhe cultura, ampliar seus conhecimentos e
diverti-la, pois, o aprendizado torna-se prazeroso. Observamos gque 0 cinema na escola,
como fruto de uma determinacdo do Estado, se encontra sob o campo do poder e das
relaces de poder, que se cumprem nos sujeitos e na sociedade. Segundo Foucault saber
e poder possuem estreita ligacdo (REVEL, 2005). Referente a ideia de poder e liberdade

para o citado fil6sofo, comenta a autora:

A andlise foucaultiana destréi, portanto, a ideia de um
paradoxo/contradicdo entre o poder e a liberdade: é precisamente
tornando-os indissociaveis que Foucault pode reconhecer no poder um
papel ndo somente repressivo, mas produtivo (efeitos de verdade, de
subjetividade, de lutas), e que ele pode, inversamente, enraizar 0s
fendmenos de resisténcia no proprio interior do poder que eles buscam
contestar, e ndo num improvavel "exterior" (REVEL, 2005, p. 68).

Para Foucault, no entendimento de Revel (2005), toda sociedade produz uma
verdade que Ihe é apropriada, o seu discurso produz uma verdade, que é amplamente
revelada. Assim sendo, a verdade, enquanto espaco do enfrentamento politico e campo
da resisténcia social, & também um dispositivo produzido por ferramentas econdémicas.
Refletimos o conceito de Foucault sobre a impossibilidade de afastamento entre poder e

liberdade, entendendo haver algo de fecundo, bem-sucedido nesse vinculo. Desta forma,
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trazemos para a discussdo a experiéncia do cinema na escola enquanto deliberagéo
politica, a partir da Lei 13.006/14. Sabendo que tal relacdo de poder é verticalizada
através desta norma governamental que determina o cinema para a educacao bésica.

Nessa perspectiva, consideramos o nivel de complexidade que a argumentacéo
concernente ao poder contempla, pois Foucault ndo discute poder como se tivesse uma
existéncia coerente. Entretanto, de acordo com Revel (2005), essas relagfes de poder
observam circunstancias historicas obscuras, entendidas para além do que a tradicédo do
pensamento filoséfico percebe como sendo campo de poder. Nesse contexto, Foucault
compreende que o poder surge em um local e periodo que Ihe é outorgado, uma vez que
é uma associacao de vinculos acessiveis, mais ou menos geridos, cuja questdo consiste
em si dotar de uma teia de investigacdo que possibilite uma analise critica “das relagdes
de poder” (DREYFUS e RABINOW, 1995, p. 202).

Com este objetivo, Foucault apresenta uma série de proposicdes sobre
0 poder em Historia da Sexualidade. [...] Estas proposicfes sdo, de
fato, reflexfes prudentes inspiradas na experiéncia, mais do que teses
rigidamente estabelecidas. Em primeiro lugar, as relagcbes de poder
sdo “desiguais e moéveis”. O poder ndo ¢ uma mercadoria, uma
posicdo, uma recompensa ou uma trama; € a operacdo de tecnologias
politicas através do corpo social. O funcionamento destes rituais
politicos de poder é exatamente o que estabelece as relacdes desiguais
e assimétricas. E a expansdo destas tecnologias e sua operagio
cotidiana, espacial e temporalmente localizada, que Foucault se refere
ao descrevé-las como “moveis”. Se o poder ndo é uma coisa, nem o
controle de um conjunto de instituigdes, nem a racionalidade
escondida da historia, entdo a tarefa da andlise é identificar de que
modo ele opera (DREYFUS e RABINOW, 1995, p. 203).

Conforme Dreyfus e Rabinow (1995) Foucault procurou aprofundar seus
estudos quanto as relacbes de poder e 0s mecanismos para estas analises. Por
conseguinte, ele buscou separar, distinguir e observar a teia de relacGes desiguais
instituidas pelas metodologias politicas. Assim, para entender a materialidade do poder
“devemos nos remeter ao nivel das micropraticas, das tecnologias politicas onde nossas
praticas se formam” (DREYFUS e RABINOW, 1995, p. 203). Nesse contexto, Foucault
entende que o poder ndo se limita as organizacgdes politicas, dado que ele surge nédo
apenas de cima para baixo, mas também o oposto, ou seja, de baixo para cima e se

movimenta em varias direcdes.
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Nos orientamos nessa linha de pensamento para refletir a experiéncia do
cinema na escola, e entendemos que 0 poder governamental se materializa nas préaticas
do cinema no ambito educacional, de forma ndo mercadoldgica. Pois que, 0 cinema em
sala de aula, segundo nossa analise, € mais uma ferramenta politica que ndo visa
admoestar, porém a sua aplicacdo conforme a Lei, 13.006/14, favorece a atividade do
poder sem menosprezar as possibilidades imaginativas e os desempenhos criativos. O
poder impingido pela Lei implica também nas manifestacdes da subjetividade do aluno.
Poder e liberdade, no sentido de escolha, de autonomia, ndo para selecionar o filme, mas
para se permitir ser atravessado pela obra que, provavelmente, ao tocé-lo, o transforme.

Mas, conforme ja discutimos, Foucault rompe com a incoeréncia entre poder e
liberdade, por serem inseparaveis e compreende existir no poder uma postura nao
apenas de punicao, ou coercitiva, no entanto ha um carater producente como os “efeitos
de verdade, de subjetividade, de lutas” (REVEL, 2005, p. 68), podendo assim
aprofundar na oposic¢éo dentro do poder que objetam.

Obter dos individuos prestagGes produtivas, isso significa, antes de
tudo, ultrapassar o quadro juridico tradicional do poder - aquele da
soberania - para integrar o corpo dos individuos, seus gestos, sua
prépria vida - o que Foucault descreverd como o nascimento das
"disciplinas", isto é, como um tipo de governamentalidade cuja
racionalidade é, de fato, uma economia politica. Essa disciplinarizacéo
sofre, por seu turno, uma modificagdo, na medida em que o0 governo
dos individuos é completado por um controle das “populagdes”, por
meio de uma série de "biopoderes"” que administram a vida (a higiene,
a sexualidade, a demografia ...) de maneira global a fim de permitir
uma maximizacdo da reproducdo do valor (isto é, uma gestdo menos
dispendiosa da producédo) (REVEL, 2005, p. 69).

Com isso, prossegue Revel (2005), é possivel se desviar de uma simplificacéo,
encontrar o poder instalado na méaquina do Estado e promover este aparelho como
ferramenta proveitosa e fundamental, beirando a singularidade do poder de um grupo
social sobre outro. Igualmente, o exemplo juridico do poder ndo aceita a manifestagédo
de um capital politico, a andlise politica do Estado ndo deixa comprovar a
movimentacdo do poder em toda a sociedade, bem como na heterogeneidade de suas
praticas, “isto ¢, a variabilidade dos fendbmenos de assujeitamento e, paradoxalmente, de
subjetivagdo aos quais ela da lugar” (REVEL, 2005, p.69).
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No tocante as explicacGes do senador Cristovam Buarque, antes que a Lei
fosse sancionada, insistia na sua importancia relativamente ao fomento para o cinema
brasileiro, bem como a industria que o produz. Conquanto, ele acreditava que a partir de
sua aprovacao, certamente, seria formada uma legido de cinéfilos que assistiriam mais
filmes nas salas de cinema, aquecendo a economia. Neste sentido, averiguamos existir
também um interesse de acumulo capital voltado & producéo cinematografica do pais.
Segundo Fresquet e Migliorin (2015), o contetdo educativo das justificativas do
congressista se encontra na argumentacdo de que a deficiéncia do ensino de arte
empobrece o desenvolvimento dos estudantes e, quando adultos, impossibilita que os
mesmos venham a consumirem propriedades culturais. Por esse angulo, a Lei 13.006/14
visa fomentar no educando um gosto postero por bens artisticos e culturais, porém, sem
esquecer os fatores s6cioeconébmicos.

Caso a escola descuide de trabalhar o conteudo artistico, ela retira dos
educandos uma das finalidades pedagdgicas correspondente ao fascinio e encantamento
diante do belo, das construcbes estéticas e artisticas. Conforme o parlamentar, o pais
carece de espacos de projecdo cinematografica a fim de suprir a vontade do povo.
Necessita, do mesmo modo, levar o cinema para a sala de aula enquanto meio que
facilita o desenvolvimento para uma vontade, um querer e um desejar cinema e arte.
Pois que, 0 acesso ao cinema, para a juventude, ainda ndo € satisfatorio, o que
impossibilita a expansdo de uma consciéncia critica, decerto uma das metas
educacionais. Cristovam Buarque, numa entrevista concedida para o CineOP de 2012,

considerou que:

A escola é uma coisa hoje muito chata. Nés temos que levar alegria,
diversdo e isso € a cultura que leva. Cultura é simples. Ensino a
maneira tradicional, sem cultura, fica chato e as criangas nédo
aguentam mais. A crianga de hoje esta muito mais para o audiovisual
do que para ao vivo. Ela gosta da tela. Ela cresceu, nasceu vendo as
coisas na tela. Entdo, a tela é atraente. Entdo vamos colocar cinema.
Essa é a primeira coisa, trazer um pouco mais de alegria, de sintonia
da escola com as criangas (FRESQUET e MIGLIORIN, 2015, p.6).

Posteriormente, disse que a cultura é imprescindivel e a sua auséncia restringe
0 ensino, porque a educagédo nédo confere a emogdo nem a compreensdo humanista, que
sdo outorgadas por meio da cultura e da arte. Mesmo que se aproprie de conteudos
filosoficos, a densidade humanista s6 é possivel pelo viés da arte. Cristovam Buarque

entabulou essa conversa numa entrevista que foi exibida no IV Férum da Rede Kino:
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Rede Latino-Americana de Educacdo, Cinema e Audiovisual, ocorrido na 72 Mostra de
Cinema de Ouro Preto — CineOP, no ano de 2012. Segundo Fresquet e Migliorin (2015),
durante a entrevista o senador proferiu que no seu entendimento, o cinema na escola
poderia ter um tempo mais alongado, entretanto se assim fosse, a projecdo alcancaria o
horério total. Quanto & metodologia empregada pela escola a fim de efetivar a Lei, ele
afirmou desconhecer. Mas cabera ao estabelecimento de ensino e a boa vontade dos
professores descobrir como concretizar esta imposicdo governamental, “o MEC ja
deveria estar comprando audiovisuais, aléem dos livros. Ai tem que ter um conselho
como tem para o livro didatico” (FRESQUET e MIGLIORIN, 2015, p. 7).

Segue Fresquet e Migliorin (2015), quanto a subvencdo para os filmes
brasileiros e sua distribuicdo nas instituicdes escolares, o senador discorreu caber aos
produtores e cineastas que obtiverem beneficio publico, ceder um determinado nimero
de copias para as escolas. Sendo que os custos podem ndo serem altos, tendo em vista
que o proprietéario do filme autorize a escola fazer um download. Os autores entendem
que estas justificativas de Cristovam Buarque precisam de uma normatizacdo que
valorize toda a energia possivel de existir no acordo do cinema com a escola. Ou entéo,
é provavel que essa imposicdo governamental seja mais uma legalidade dominante de
apresentar aos educadores e a instituicdo de ensino o que lhe compete produzir, “[...]
além de forcar o Estado a gastar com um cinema que ja é financiado por ele. Esse é um
dos riscos possiveis quando se legisla sobre a obrigatoriedade de produtos que sao,
também, comerciais, nas escolas” (FRESQUET e MIGLIORIN, 2015, p. 7).

De acordo com Foucault (2005), governamentalidade é o conjunto formado
pelas instituicbes, metodologias, diagnosticos, avaliacdes e estratégias que consente em
praticar essa maneira complexa de exercer o poder, cujo foco é o povo. Na experiéncia
do cinema no contexto escolar, referida tecnologia proporciona nao o controle tampouco
0 dominio através do poder. Mas ao tornar o educando um possivel consumidor de arte
e cultura, em certo aspecto, esse relacionamento afianca que o individuo obtenha e
administre o saber adquirido. Em acenado contexto, esse si governar, intrinseco ao
sujeito da experiéncia ndo é algo que surge apenas exteriormente, no sentido de cima
para baixo. Pois se assim fosse, a experiéncia ndo poderia ser na esfera da

transformacéo.



92

[...] entendida a governamentalidade como um campo estratégico de
relacBes de poder, no sentido mais amplo do termo, e ndo meramente
politico, entendida pois, como um campo estratégico de relacBes de
poder no que elas tém de mdvel, transformavel, reversivel -, entdo, a
reflexdo sobre a nocdo de governamentalidade, penso eu, ndo pode
deixar de passar, tedrica e praticamente, pelo ambito de um sujeito
que seria definido pela relacéo de si para consigo (FOUCAULT, 2006,
p. 306).

A governamentalidade nesse ambiente ocorre através da imposicdo da Lei, que
obriga a mostra de filmes nacionais para o ensino basico. Ela proporciona um método
do poder direcionado ao povo cujas vidas podem ser fiscalizadas para melhor gerir a
energia de afazeres. Com isso deu-se a descoberta do sujeito possuidor de uma
estrutura corporal flexivel, sendo distinto e “ [...] grande n6 tecnologico ao redor do qual
os procedimentos politicos do Ocidente sdo transformados.Inventou-se, nesse momento,
0 que eu chamarei, por oposicdo a andtomo-politica” (REVEL, 2005, p. 27), a essa
questdo Foucault chamou de biopolitica, concebida como a abertura do politico

transitando pelo ético.

Enquanto a disciplina se da como anatomo-politica dos corpos e se aplica
essencialmente aos individuos, a biopolitica representa uma "grande
medicina social" que se aplica a populacdo a fim de governar a vida: a vida
faz, portanto, parte do campo do poder. [..] A biopolitica parece, ao
contrario, assinalar o momento de ultrapassagem da tradicional dicotomia
Estado/sociedade, em proveito de uma economia politica da vida em geral. E
dessa segunda formulacdo que nasce o0 outro problema: trata-se de pensar a
biopolitica como um conjunto de biopoderes ou, antes, na medida em que
dizer que o poder investiu a vida significa igualmente que a vida é um poder,
pode-se localizar na propria vida - isto €, certamente, no trabalho e na
linguagem, mas também no corpo, nos afetos, nos desejos e na sexualidade -
0 lugar de emergéncia de um contra-poder, o lugar de uma producdo de
subjetividade que se daria como momento de desassujeitamento? (REVEL,
2005, p. 27, 28).

A experiéncia do cinema no ensino, como pratica de uma geréncia politica
regulamentada pela Lei, é o desempenho do poder governamental até a escola, que traz
saberes, diversidade de culturas, de mundos e paisagens para o estabelecimento que tem
suas proprias normas. Semelhantes métodos politicos ndo devem ser relacionados com
entidades privadas, entretanto quando essas metodologias acham uma localidade em
organizagOes como escolas e, ao investirem nestas instituicbes, o biopoder passa a ter

éxito. “Quando as tecnologias disciplinares estabelecem relagdes entre estes aparatos
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institucionais, a tecnologia disciplinar ¢ realmente eficaz. ” (DREYFUS e RABINOW,
1995, p. 203).

Nesse pensamento, dizem 0s autores que para Foucault o poder é bem-sucedido
por ndo se tratar de um carater possuidor de aparéncia externa a diferentes maneiras de
afinidades sociais. Pois Foucault entendia que as relacdes de poder sdo indissociaveis no
interior de uma organizacdo, mas poder e a instituicdo sédo dessemelhantes, assim como
ndo é possivel comprimir a educacdo ao seu papel disciplinar. Nesse cenario, a escola

pode viver a experiéncia do poder normatizado, enquanto préatica social.

O poder é uma matriz geral de relagdes de forca, num dado tempo,
numa sociedade dada. [...] Apesar de Foucault afirmar que o poder
vem de baixo e nele estarmos todos emaranhados, ele ndo esta
sugerindo que ndo haja dominacdo. Os guardas, na prisdo de Mettray,
tinham vantagens inegaveis nesses arranjos; aqueles que construiam a
prisdo tinham outras. Ambos usaram estas vantagens em seu proprio
proveito. Foucault ndo nega isto. Ele afirma, no entanto, que todos
estes grupos estavam envolvidos em relacbes de poder, desiguais e
hierarquicas, que eles ndo controlavam no sentido estrito. Para
Foucault, a menos que estas relacdes desiguais de poder sejam
tragadas de acordo com seu real funcionamento material, elas escapam
a nossa analise e continuam a funcionar com uma autonomia nao
guestionada, mantendo a ilusdo de que o poder é apenas aplicado de
cima para baixo (DREYFUS e RABINOW, 1995, p. 204).

Todavia, prossegue Dreyfus e Rabinow (1995), a base do poder ndo é a
autoridade, Foucault também ndo contesta a hegemonia de classe. Para ele a atividade
do poder desempenha sua forca naquele que domina e no que é dominado. Nessa
perspectiva, o cinema em sala de aula, ainda que praticado, sobretudo, mediante a
autoridade politica no exercicio da jurisdicdo que lhe é competente, mantém o dialogo
com a tecnologia do poder, dado que essa relacdo de poder ndo ocorre buscando a
dominacdo. Mas o esforco é no sentido de promover o prazer, o entretenimento, a
instrucdo artistica e cultural. Nesse contexto, conforme Bergala (2008), interessa mais
como o aluno se apropria do cinema, que os conhecimentos adquiridos a respeito desta
arte. No ambito da escola, ele precisa desempenhar outra experiéncia, isto €, de carater
oposto as normas, para encontrar possibilidades da experiéncia e da alteridade.

A experiéncia do cinema no ensino, como exercicio de um comando politico
regulamentado pela Lei, € o desempenho do poder governamental até a escola, que traz

saberes, “o saber implica, portanto, uma subjetivacdo, uma apropriagéo do sujeito sobre
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determinado tipo de conhecimento ou realidade” (VIANA, 2015, p. 26), diversidade de
culturas, de mundos e tradi¢des para o estabelecimento que tem suas préprias normas.
Semelhantes praticas politicas ndo devem ser relacionadas com entidades privadas,
entretanto quando essas metodologias acham uma localidade em organizacdes como
escolas e, ao investirem nestas instituicbes, o biopoder passa a ter éxito. “Quando as
tecnologias disciplinares estabelecem relagdes entre estes aparatos institucionais, a
tecnologia disciplinar é realmente eficaz” (DREYFUS ¢ RABINOW, 1995, p. 203).

Mediante as argumentacdes expostas, pensamos sobre a experiéncia do cinema
brasileiro nas escolas para a educacao basica. Mas refletimos, nesse contexto, quais s&o
as reais condigdes, no que diz respeito aos equipamentos, 0 minimo preparo dos
professores, até mesmo como essa proposta é inserida no projeto pedagdgico. A Lei de
obrigatoriedade e do poder governamental exercido através de praticas politicas, € um
meio competente que favorece ao cinema possivel acesso a imaginacdo e as
experiéncias criativas. Visto que essa arte contempla uma pluralidade de saberes
culturais, artisticos e humanitarios.

Nesse sentido, Domingues (2016) avalia que 0 movimento do cinema, indo das
salas de projecdo até a escola, pode ser uma alternativa para vivéncias criativas, que
denomina de “tradugdo criativa. Criativa porque a atividade de tradugao o transforma de
alguma forma” (DOMINGUES, 2016, p. 7815), pois nessa a¢do, o cinema transcria
adiante dos precedentes da Lei e seus objetivos praticos, inicialmente pensados. Mas,
conforme o pesquisador, transcriar significa traduzir alguma coisa, na busca de criar
qualquer objeto ou mesmo acontecimento que tenha em si 0 conceito de novo. E nessa
perspectiva, conforme o autor, que a experiéncia cinematografica no interior da escola,
transcriou, traduziu e renovou estas experiéncias, suplantando os preceitos que, no

principio eram a base da Lei, pois:

Nesta perspectiva, penso que o cinema pode muito mais do que a
domesticagdo que lhe foi feita no texto da Lei. Assim sendo, cabe
pensar que Se 0 cinema sai da sala e vai para a escola, existe uma
possibilidade de traducdo criativa. Criativa porque a atividade de
traducdo o transforma de alguma forma. Desta forma, o cinema
transcriou 0 modo com o qual os antecedentes da Lei foram pensados
e articulados, com vistas ndo reforcar, a principio, um carater
utilitarista e inestético que é dado a ele, tradicionalmente. Acredito
que o cinema transcria a si préprio quando entra na escola e também:
0 modo de se relacionar com ele, o professor, o aluno, os modos de
existir. Transcriacdo, na visdo de Corazza (2015) é o ato de traduzir
algo, de desterritorializar algo e criar para ele um novo territério, no
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gual ele guarda muito de si, mas carrega algo de novo, de criativo de
guem o traduziu (criativamente) (DOMINGUES, 2016, p. 7815).

Nesse caso, 0 cinema na escola, afiancado pela Lei 13.006/14, demarca outras
possibilidades de espaco, que ndo fora almejado pelos seus produtores, mas impde
novas relacbes de poder, de micropoderes. Caso essa normatizacdo seja realmente
exercida, ainda que n&do ocorra de maneira plena, cabe ao educador fomentar discussoes,
apoiar praticas criativas dos mais diversos niveis de expressdes artisticas e transcriar o
modo de apropriacdo dessa arte. Nesse contexto, selecionar filmes de conteddo
humanista, com narrativas que propdem o desenvolvimento critico-reflexivo.
Acreditamos que devido a eficdcia da imagem cinematografica, paulatinamente, a
imaginacdo e a criatividade de todos os envolvidos nesse processo, podem ser
ampliadas, assim sendo, a norma politica efetivamente fortalece o aprendizado e amplia
os saberes que “[...] se constituem com base em uma vontade de poder e acabam
funcionando como correias transmissoras do proprio poder a que servem” (VEIGA-
NETO, 2014, p.115).

Segundo Fresquet e Migliorin (2015), o cinema ativa predisposic¢des criativas,
revela outras naturezas, pois tem a capacidade de propagar as percepc¢des individuais e
de mundo. Nesse ambito, o individuo se abre para o que ndo lIhe pertence, exatamente
por se encontrar afastado, ou seja, para outras vidas e experiéncias que habitam

diferentes espacos e tempos diversos, os territdrios desconhecidos.

E isso que esta em jogo no cinema. Para se imaginar que educagio o cinema
deve estar na escola, podemos partir dessa primeira crenca, uma dimensdo
propriamente politica e estética. Ndo apenas porque os estudantes podem
acessar o que ha de melhor na cultura, mas também porque o cinema na
escola tenciona a propria arte a estar a altura das experiéncias sensiveis
desses jovens (FRESQUET e MIGLIORIN, 2015, p. 7,8).

Fresquet e Migliorin (2015) acreditam numa escola aberta para o cinema, onde
a possivel ameaca das narrativas filmicas, uma vez que essa arte como qualquer outra,
sdo elementos estranhos no recinto escolar e que ultrapassam as multiplicidades de
tempo e de espago, sejam admissiveis e esperadas. Mas isso, ndo significa que os filmes
tratem tdo sé de experiéncias estéticas e coerentes. Essa vontade de levar o cinema para
a educacdo ocorre porque a escola € o lugar e aparelho que probabiliza outras
contemplacdes sociais e isso pode desestruturar a norma estabelecida dos espacos

autorizados as praticas de poder. Com isso, acreditar na poténcia do cinema no ambiente
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educacional é, do mesmo modo, confiar na escola enquanto local em que questdes do
campo estético, do belo e atividade politica possam conviver, ainda que essa
comunicacdo ocorra num territorio, de certa forma, instavel. Contudo, Fresquet e
Migliorin (2015) confiam nessa viabilidade, dado que tal provocagédo incentiva ainda
mais o processo de ensino e de aprendizagem.

3.3 0 CONCEITO DE EXPERIENCIA NA PERSPECTIVA DE LARROSA: AQUILO
QUE ME PASSA, ME TRANSFORMA

Larrosa (2002) reflete educacdo a partir do bindbmio experiéncia e sentido,
assim sendo, discorre sobre o significado dos aludidos vocabulos. Para ele, as palavras
produzem verdades e geram sentido no ser humano, chegando por vezes a agirem como
eficazes meios de subjetivacdo. Prossegue em sua analise, que as palavras marcam
nosso pensamento, uma vez que “ndo pensamos com pensamentos, mas com palavras”
(LARROSA, 2002, p. 21). De tal modo, pensar ndo é apenas refletir sobre algo é,
principalmente, significar o individuo e dar sentido ao que lhe sucede. Nesse contexto,
as palavras revelam como o homem se relaciona consigo proprio, com o outro e com 0
mundo.

Nessa linha de pensamento, expde Larrosa (2002) que o filésofo grego
Aristételes compreendeu 0 homem como “zéonloégonéchon. A tradugao desta expressao,
porém, ¢ muito mais “vivente dotado de palavra” do que “animal dotado de razao” ou
“animal racional” (2002, p. 21). Entre algumas de suas explanacdes, a esse respeito, o
autor conclui que o individuo é um ser dotado de palavra, e que a linguagem lhe da
sentido, bem como a tudo o que ele nomeia. Pois, a fala, o verbo pode agir na sua

subjetivacdo e no seu pensar, ja que ele é constituido com palavra.

Nomear o que fazemos, em educacdo ou em qualquer outro lugar,
como técnica aplicada, como praxis reflexiva ou como experiéncia
dotada de sentido, ndo é somente uma questdo terminoldgica. As
palavras com que nomeamos O que somos, 0 que fazemos, o que
pensamos, 0 que percebemos ou 0 que sentimos sdo mais do que
simplesmente palavras. E, por isso, as lutas pelas palavras, pelo
significado e pelo controle das palavras, pela imposicdo de certas
palavras e pelo silenciamento ou desativacdo de outras palavras séo
lutas em que se joga algo mais do que simplesmente palavras, algo
mais que somente palavras (LARROSA, 2002, p.21).

A partir de entdo, ele discute a respeito de experiéncia, ou seja, aquilo “[...] que

NOs passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. N&o o que se passa, nao o gque acontece,
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ou o que toca” (LARROSA, 2002, p. 21). Assim, a experiéncia se da com o sujeito, a
partir dele, que € atravessado por algo cada vez mais raro no mundo contemporaneo.
Pois a experiéncia necessita para trespassar o individuo e adentra-lo, que este ndo tenha
pressa, mas que se permita vivé-la. Diariamente ocorrem varios acontecimentos na vida
do ser humano, entretanto, poucas coisas 0 alcangam e o atingem, ja que a experiéncia
esta mais incomum, sobretudo, pela exorbitante apropriacdo de dados informativos.

Ha muita informacé&o e isso nao significa que esteja acontecendo a experiéncia.
Porque o informe retira a possibilidade de acontecimento da experiéncia e supervaloriza
0s conhecimentos quotidianamente recebidos. O individuo que retém e transmite a
informacdo adquire muitos saberes, no entanto estd sempre em busca de mais
informacBes e esse comportamento aligero o impossibilita para ser o sujeito da
experiéncia. Neste caso, manter-se satisfatoriamente informado, nao significa ter mais
sabedoria, apenas que ele € mais inteirado das ocorréncias noticiadas.

Ciente que somos produtos de uma sociedade da informac&o, conceito analogo
a sociedade do conhecimento e da aprendizagem, Larrosa (2002) propde, ao pensarmos
sobre experiéncia, que é necessario afasta-la da informacdo e da acumulacdo de
conhecimentos. Isso porque a instrucdo ndo se manifesta apenas por meio das
informacgdes transmitidas, que sdo bastante valorizadas no mundo contemporaneo. De
tal modo, ndo é possivel vivenciar a experiéncia que se torna mais incomum pela
frequente busca de noticias, informacdes e opinides.

O homem na atualidade entende que precisa ter opinido e emitir seu
pensamento a respeito de quase tudo. Porque o grupo social o qual pertence, lhe cobra
esta postura, mas que ele seja incessantemente bem informado, o que invalida o
aparecimento da experiéncia. Ndo obstante, essa fixacdo pelas muitas noticias, que logo
envelhecem e precisam se atualizarem a cada dia, ja que ele necessita de mais saberes,
ainda que néo signifiquem mais sabedoria, tdo somente trata-se de saber o que acontece,
porém, nele coisa nenhuma sucede, nada advém. Para o autor a experiéncia se manifesta
distante das noticias, ndo se relaciona com o conhecimento emergente e, muitas vezes,

fugazes adquiridos das informacGes diariamente recebidas.
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Depois de assistir a uma aula ou a uma conferéncia, depois de ter lido
um livro ou uma informacdo, depois de ter feito uma viagem ou de ter
visitado uma escola, podemos dizer que sabemos coisas que antes nao
sabiamos, que temos mais informacdo sobre alguma coisa; mas, ao
mesmo tempo, podemos dizer também gue nada nos aconteceu, que
nada nos tocou, que com tudo o que aprendemos nada nos sucedeu ou
nos aconteceu (LARROSA, 2002, p. 22).

Larrosa (2002), a partir do pensamento de Walter Benjamin, discute o
periodismo, outro potente aparelho da modernidade, que impossibilita a experiéncia e a
destroi, pois € o casamento entre informacdo e opinido. O periodismo institui a
informagdo e a opinido, divinizado ele retira a possibilidade do acontecimento e o
individuo passa a ser a estrutura esclarecida e informada da prépria opinido, enquanto o
sujeito social se torna o arcabouco ciente da apreciacdo coletiva. Portanto, 0 homem
produzido por estes dispositivos ndo € capaz de viver a experiéncia, em tal cenério,
segundo Benjamin (1987), quando o individuo ndo busca novas experiéncias ele se
empobrece.

N&o, eles aspiram a libertar-se de toda experiéncia, aspiram a um
mundo em que possam ostentar tdo pura e tdo claramente sua pobreza
externa e interna que, algo de decente possa resultar disso. Nem
sempre eles sdo ignorantes ou inexperientes. Muitas vezes, podemos

afirmar o oposto: eles “devoram” tudo, “a cultura” e os “homens”, e
focaram saciados e exaustos (BENJAMIN, 1987, p. 118).

Conforme Pires (2014), na acepgdo de Benjamin, vivéncia e experiéncia séo
caracteristicas opostas, pois a habilidade das experiéncias ndo € motivada pela
abundancia de vida e aprendizado adquiridos. Para o citado filésofo alemao, as
experiéncias humanas sdo tomadas de contedo, mas aqueles que agem de forma
impensada por ndo acreditarem na verdade, pensam que ja experimentaram tudo em
suas vivéncias, sossegam neste pensamento incorreto. No entanto, a falha é o que
motiva para o encontro da veracidade, nesse caso, 0 erro também possibilita o
aparecimento de novas verdades e a experiéncia é pobre somente para os individuos
necessitados de esséncia e de alma.

Nessa perspectiva, as pessoas se orgulham das experiéncias alcangadas ao
longo de suas vidas, todavia, analisa Pires (2014), referindo ao dito pensador, que elas
sdo vazias de significado ao se reduzirem a vivéncia particular, que lhe retira a
viabilidade para o0 novo. Neste caso, hd uma estagnacéo e o sujeito mergulhado mais na

propria individualidade, desumaniza e faz mondtono os seus dias. Assim, restrito em si
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mesmo, ele se torna um reprodutor da histdria que projeta e mantém as normas sociais,
logo as experiéncias ocorridas desaparecem.

Por conseguinte, Larrosa (2002) observa que a experiéncia é obscurecida
quando o homem se encontra quase sempre sem tempo, pois neste ritmo acelerado por
mais saberes, ndo se permite contemplar o siléncio. Entdo, é transpassado por uma
totalidade de coisas, esta sempre estimulado, curioso e sem calma, em aludido contexto
a memoria ndo é ativada, com isso, bloqueando o surgimento da experiéncia. Nessa
circunstancia, informacédo e opinido, enquanto consideracdes universais atravessam o
conceito de aprendizagem até mesmo do que os educadores e psicopedagogos
descrevem como “aprendizagem significativa”, uma vez que nessa metodologia, apds
estar munido das informacdes, o educando deve saber emitir sua opinido de forma
individual e critica.

Em referida conjuntura, a opinido do aluno sobre o conhecimento apresentado
corresponde a palavra significativa, esta € uma reacdo subjetiva, ao passo que a
informacdo equivale ao enfogque objetivo. Ademais, o comportamento subjetivo de
expor seu pensamento e opinido, é uma resposta irrefletida, pois mediante a informacéo
o individuo se vé obrigado a expressar seu ponto de vista, de maneira favoravel ou néo,
“[...] esse o dispositivo periodistico do saber e da aprendizagem, o dispositivo que torna
impossivel a experiéncia” (LARROSA, 2002, p. 23).

Ressalta 0 pesquisador que, devido a urgéncia e a celeridade dos tempos atuais,
a experiéncia tem se tornado cada vez menos frequente. Vivemos em um mundo
sedento pela novidade, onde tudo é muito rapido e isso obstrui o vinculo relevante entre
as informac6es e a memdria, porque as noticias sdo logo trocadas sem deixar indicio. O
homem moderno além de ser informado e opinar sobre os conhecimentos adquiridos,
estd sempre em busca de mais informacdes e nunca se satisfaz.

Com isso, uma profusdo cada vez mais excitante e potente de noticias retira-lhe
a capacidade para vivenciar a quietude, pois ainda que os noticiarios o estimulem, a
auséncia de siléncio e das praticas mnemonicas sdo oponentes ferrenhas para que a
experiéncia se manifeste. O sujeito que ndo é atravessado pela experiéncia, também néo
imprime sua marca indelével na vida, ele passa sem deixar vestigios da sua existéncia.
Na sociedade contemporanea imediatista, conforme discutimos, que impinge no homem
atitudes prementes, na opinido de Larrosa (2011), também retira do sujeito a

possibilidade de experimentar 0 acontecimento este, certamente, facultaria a
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experiéncia. Quanto ao termo acontecimento aqui empregado e sua relagdo com o

conceito de experiéncia, ele analisa que:

A experiéncia supfe, em primeiro lugar, um acontecimento ou, dito de
outro modo, o passar de algo que ndo sou eu. E “algo que ndo sou eu”
significa também algo que ndo depende de mim, que ndo é uma
projecdo de mim mesmo, que ndo € resultado de minhas palavras, nem
de minhas ideias, nem de minhas representacbes, nem de meus
sentimentos, nem de meus projetos, nem de minhas intengdes, que ndo
depende nem do meu saber, nem de meu poder, nem de minha
vontade. [...] Chamaremos a isso de “principio de alteridade”. Ou,
também, de “principio de exterioridade”. [...] Se lhe chamo “principio
de exterioridade” é porque essa exterioridade esta contida no ex da
prépria palavra ex/periéncia. Esse ex que é o mesmo de ex/terior, de
ex/trangeiro, de ex/tranheza, de éx/tase, de ex/ilio (LARROSA, 2011,

p. 5).

Conforme o texto apresentado, para haver experiéncia é preciso que aja o0 outro
e fatos exteriores ao sujeito da observacdo, eventos que lhe sejam incomuns e
desconhecidos, chamados “principio de alteridade”. Esse principio movimenta o homem
para ir além do préprio corpo e emocOes, deixa-0 aberto, exposto a tudo que lhe é
diferente. Mas isso significa “n80 outro eu, ou outro como eu, mas outra coisa que eu.
Quer dizer, algo outro, algo completamente outro, radicalmente outro” (LARROSA,
2011, p. 5).

Nessa circunstancia, que 0 externo ao acontecimento, para se tornar
experiéncia, ndo precisa ser internalizada, ainda que necessite continuar sendo
exterioridade, que esse carater de alteridade ndo carece de ser reconhecido, porém deve
se opor a identidade, ou seja, conservar sua alteridade. O fato da experiéncia se
manifestar, ndo diminui o acontecimento, no entanto, o0 mantém enquanto algo
irreduzivel.

Quanto ao aniquilamento difundido da experiéncia devido a falta de tempo, a
efemeridade das informacbes e a obsessdo pelo novo, entre outros elementos ja
explanados, Larrosa (2002) acredita que do mesmo modo a educacéo trabalha de forma
a impossibilitar que o acontecimento aparega. Esse fato ocorre ndo somente devido a
busca incessante pela informacéo e a opinido, sobretudo por causa da pressa e cada vez
se tem menos tempo, ainda que a escola ocupe diuturnamente o estudante.

Prossegue em sua analise, que esse individuo em constante busca pelo

desenvolvimento rapido e sempre renovado, aproveita o tempo de forma a considera-lo
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como mercadoria. Por isso mesmo, ndo consegue desperdi¢d-lo e ndo aceita
procrastinar, uma vez que sua compulsdo é pela noticia apressada que logo se torna
descartavel, com efeito, essa pessoa tem sempre pouco tempo. Nesse contexto, o
curriculo escolar é construido em muitas partes, entretanto ele esta diminuindo. Em
consequéncia, no campo educacional ha mais aceleracdo de todo esse processo
pedagdgico, mas nada advém, ou nada toca o sujeito. E essa grande quantidade de
afazeres ndo possibilita que a experiéncia se revele, muito embora € comum equivocos

de experiéncia com tarefas.

Existe um cliché segundo o qual nos livros e nos centros de ensino se
aprende a teoria, o saber que vem dos livros e das palavras, € no
trabalho se adquire a experiéncia, o saber que vem do fazer ou da
pratica, como se diz atualmente. Quando se redige o curriculo,
distingue-se formacdo académica e experiéncia de trabalho. Tenho
ouvido falar de certa tendéncia aparentemente progressista ho campo
educacional que, depois de criticar 0 modo como nossa sociedade
privilegia as aprendizagens académicas, pretende implantar e
homologar formas de contagem de créditos para a experiéncia e para o
saber de experiéncia adquirido no trabalho (LARROSA, 2002, p. 23-
24).

Aponta Larrosa (2002) que a experiéncia € o que ocorre e incide no ente,
contudo se dois individuos se envolvem em idéntico episodio, a experiéncia de cada um
é individual e irreproduzivel. Uma vez que nenhuma pessoa adquire conhecimento com
a experiéncia alheia, somente se esta é rememorada pelo préprio sujeito. Conforme
Larrosa (2011), no movimento de retirar-se de si mesmo para agrupar-se com 0 que
passa, ou seja, 0 acontecimento, o vivente da experiéncia transita numa acdo de ida e
regresso. Nesse intervalo, ele é afetado e 0 seu corpo é o espaco onde a experiéncia
acontece e sucede de dentro para fora, de fora para dentro.

A vista disso, esse sujeito, na opinido de Larrosa (2011), é acessivel, humano,
desprotegido e exposto a uma experiéncia continuamente subjetiva. Para tanto, o
individuo sensivel e manifesto, se encontra livre para a experiéncia da sua
transformagdo, que o constroi e o modifica. Nessa perspectiva, reflete o autor, “Dai que
0 sujeito da experiéncia ndo seja o sujeito do saber, ou o sujeito do poder, ou o sujeito

do querer, sendo o sujeito da formacéo e da transformagdo” (LARROSA, 2011, p. 7).
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34 UM OLHAR VOLTADO PARA A EXPERIENCIA DO CINEMA NA
EDUCACAO BASICA

De acordo com o artigo primeiro da Lei n° 9.394, promulgada em 20 de
dezembro de 1996, a educacdo abrange agOes instrutivas que ocorrem na familia, nos
relacionamentos humanos, no trabalho, nos estabelecimentos de ensino, nos grupos e
aparelhos sociais, além das expressdes culturais. Mas tudo comeca com a educagao
basica, que é constituida pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio,
cujo mote € promover o desenvolvimento do estudante para a cidadania, o trabalho e os
estudos futuros. A educacéo infantil, objetiva desenvolver a crianca de forma irrestrita
até cinco anos, nas dimensdes fisica, psicoldgica, intelectiva e social, concluindo a
atuacdo que comeca na familia e grupo comunitario em que esta inserida. A educacgéo
infantil, ofertada para criancas com até trés anos de idade, tem como espaco de
aprendizagem as creches ou instituigdes similares.

Respectivo ao ensino fundamental, outra modalidade da educacéo bésica, na
Secdo I, artigo 32, da Lei n° 9.394, indica que é obrigatdrio e precisa ser gratuito na
instituicdo publica, perfazendo 9 anos, com inicio a partir dos 6 anos de idade e,

conforme a Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, objetiva:

I - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico,
da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade;

Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em
vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formagdo de
atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a
vida social (BRASIL, 2006).

Os parametros curriculares nacionais, no tépico Objetivos do Ensino
Fundamental, afirmam que os alunos devem ter posicionamento critico quanto as varias
condigdes sociais, que saibam valer-se do didlogo para resolver conflitos e deliberacdes
em favor da coletividade, que tenham conhecimento da maultipla riqueza sociocultural
do pais, tornando-se agentes transformadores da comunidade, promovendo
autoconfianga no sentido mais amplo, ou seja, na esfera afetiva, corporal, cognitiva,
estética, moral (BRASIL, 1997).
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Além disso, que saibam usar as linguagens verbais, matematicas, graficas,
fisicas e plasticas, para instituir e compartilhar seus pensamentos e gozar dos bens
culturais, apropriar as informacdes e auxilio tecnolégico no estabelecimento de saberes,
problematizar os fatos reais e solucionar estes questionamentos por meio do raciocinio
l6gico, criativo, intuitivo e analitico. No que se referente ao conteddo da arte, os
parametros curriculares descrevem sobre a apreciagdo significativa das artes visuais
pontuando que o aluno deve efetivar a sua capacidade para verificar através do
conhecimento e entendimento das informacdes elementares da comunicagéo visual, que

precisam se relacionar com as imagens expostas nas mais singulares culturas.

Cada obra de arte é, ao mesmo tempo, um produto cultural de uma
determinada época e uma criagdo singular da imaginacdo humana,
cujo valor é universal. Por isso, uma obra de arte ndo é mais avancada,
mais evoluida, nem mais correta do que outra qualquer. [...] _ A obra
de arte revela para o artista e para o espectador uma possibilidade de
existéncia e comunicagdo, além da realidade de fatos e relagGes
habitualmente conhecidos. [...] As formas artisticas apresentam uma
sintese subjetiva de significagdes construidas por meio de imagens
poéticas (visuais, sonoras, corporais, ou de conjuntos de palavras,
como no texto literario ou teatral). Ndo é um discurso linear sobre
objetos, fatos, questdes, ideias e sentimentos. A forma artistica é antes
uma combinacdo de imagens que sdo objetos, fatos, questdes, ideias e
sentimentos, ordenados ndo pelas leis da l6gica objetiva, mas por uma
I6gica intrinseca ao dominio do imaginario. O artista faz com que dois
e dois possam ser cinco, uma arvore possa ser azul, uma tartaruga
possa voar. A arte nao representa ou reflete a realidade, ela é realidade
percebida de um outro ponto de vista (BRASIL, 1997, p. 28).

Por meio do contato com expressdes artisticas, € possivel que os estudantes
conhecam e experimentem a arte como vivéncia poética de producdo de significados
nos mais diversos suportes e desenvolvam a percepcdo, 0 pensamento, a capacidade de
exercer a sensibilidade e imaginagdo. A arte “[...] situa o fazer artistico como fato e
necessidade de humanizar o homem histérico” (BRASIL, 1997, p. 33), conhecedor
tanto de sua identidade quanto de seu carater universal. No ensino fundamental os
conteidos da arte precisam estruturar as habilidades dos estudantes e promover o
desenvolvimento sucessivo e complexo do saber artistico e estético, que pode acontecer
através do contato com expressdes criativas em que ele produza ou mesmo aprecie.

Os conteudos trabalhados em sala de aula devem estar relacionados no
processo de ensino e aprendizagem em trés linhas: a produgdo, fruicdo e reflexdo.

Assim, conforme os parametros curriculares, estas trés bases referem-se que: producéo
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diz respeito a criacdo artistica; fruicdo aludi a analise da arte e sua contemplacéo
historico-social em toda a sua heterogeneidade; reflexdo acena para producéo de saberes
relacionados a criacdo artistica individual, dos companheiros de classe, também da arte
enquanto invencéo historica e da pluralidade cultural, evidenciando o desenvolvimento
da cidadania (BRASIL, 1997).

Deste modo, confia-se que estes trés eixos articulando a metodologia de ensino
e de aprendizagem devem, na escolha e classificacdo dos assuntos de arte por ciclo,
avaliar os conhecimentos ajustados com o0s potenciais do estudante, enaltecer a
educacdo de saberes essenciais de arte que atuem para a cidadania, atendendo no
processo dos “[...] ciclos de escolaridade, manifestacGes artisticas de povos e culturas de
diferentes épocas, incluindo a contemporaneidade” (BRASIL, 1997, p. 42 e 42), além
das particularidades de saberes e do fazer artistico. Dentro das expressdes artisticas, se
encontra o cinema que € arte visual, uma das midias audiovisuais e a mostra de filmes
brasileiros em sala de aula, se tornou uma imposic¢do, por intermédio da Lei n°
13.006/14, que discutimos anteriormente.

O ensino medio, a Gltima fase da educacdo basica, perfaz trés anos e tem como
propdsito aprofundar as instrucdes obtidas no ensino fundamental, preparar o educando
para o oficio do trabalho e exercicio da cidadania. Nessa perspectiva, aperfeicod-lo em
sua condi¢do humana e ética, ampliando o intelecto e a reflexéo critica. Consta no artigo

36, inciso |, que:

[...] destacara a educacdo tecnoldgica basica, a compreensdo do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de
transformacdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania (BRASIL, 1996, p. 12).

Dessa forma, a Lei 9.394/96, instituiu que o ensino da arte seria obrigatério nos
trés niveis da educacdo basica, tendo em vista a ampliacdo cultural dos educandos.
Fundamental ressaltar que as artes visuais para o 5° e 8° ano, conforme os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), além da pintura, escultura, desenho, etc., devido aos
progressos tecnologicos da modernidade, incluem ainda fotografia, televisdo, video,

cinema e outras expressdes audiovisuais que empregam ferramentas tecnoldgicas.
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Cada uma dessas visualidades é utilizada de modo particular e em
varias possibilidades de combinagGes entre imagens, por intermédio
das quais os alunos podem expressar-se € comunicar-se entre si de
diferentes maneiras. O mundo atual caracteriza-se por uma utilizacdo
da visualidade em quantidades inigualaveis na histdria, criando um
universo de exposicdo multipla para os seres humanos, 0 que gera a
necessidade de uma educacdo para saber perceber e distinguir
sentimentos, sensacOes, idéias e qualidades. Por isso o estudo das
visualidades pode ser integrado nos projetos educacionais. Tal
aprendizagem pode favorecer compreensdes mais amplas para que o
aluno desenvolva sua sensibilidade, afetividade e seus conceitos e se
posicione criticamente (BRASIL, 1997, p. 45).

De acordo Rizzo Junior (2011), o audiovisual pode ser empregado como
auxilio ao intercdmbio através de acGes que envolvem saber, linguagem e afetividade,
na operacdo de multiplas praticas de vida dos educandos e educadores, aléem dos
diferentes atores da escola, bem como no subsidio para a constituicao de “identidades
afirmativas” (R1ZZO JUNIOR, 2011, p. 98).

Sdo varias as linguagens envolvidas no campo do audiovisual, que emprega
som e imagem em movimento, tais como: cinema, televisdo, video, animacdo, games,
etc. A nossa pesquisa fez um recorte pelo cinema no ensino bésico, entendendo as
pluralidades culturais e pedagoOgicas que essa arte visual contempla, dado que “a
educacdo sempre teve como finalidade promover mudancas nos individuos que
favoregam 0 seu desenvolvimento na sociedade” (CARVALHAL, 2008, p. 20).
Tomando parte desse conceito e trazendo para o cinema no interior da escola, cremos
que também os filmes envolvem praticas culturais, assim se faz necessario pensa-lo no
contexto sociocultural das relacdes educativas. Nesse cenario, afirma Duarte (2002),
deve a arte cinematografica grande parte do seu conhecimento a respeito da vida
humana e das expressdes culturais. Nessa perspectiva, observemos a analise tecida por

Carvalhal, segundo a potencialidade do cinema:

Assistir a um filme associa-se, portanto, a diversas dimensdes
culturais: a relacdo do espectador com a imagem enguanto evento
social, a producdo cultural, ao documento histérico, dentre outras. O
cinema é um meio de expressdo que interfere na maneira como o
homem se vé&, como concebe a si mesmo e a realidade que o cerca.
Nesse sentido, é possivel revisitar a histéria coletiva, e mesmo
individual, induzindo o publico a experimentar novos saberes. Com
seu enorme potencial de apreenséo da realidade, as imagens registram
paisagens, costumes, e, ainda, nossas construcbes e invencgdes
(CARVALHAL, 2008, p. 20).
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Quanto ao registro das imagens, a autora descreve que elas promovem
construcdes e invengdes, tal ponto de vista, em nossa analise, refere-se a imaginagdo e a
criatividade discutidas no segundo capitulo. Entendemos que essa experimentacdo de
novos saberes, no espectador, pode resultar de uma experiéncia plenamente vivida.
Porém, experiéncia no sentido de que alguma coisa passa por ele, o atravessa retirando-
o da passividade. Como pensa Larrosa (2011, p. 5), “isso que me passa”, experiéncia na
acepcao de acontecimento, pois qualquer coisa ao transpd-lo e ndo sendo ele, tampouco
seu desejo, sentimentos, saber ou poder, nem mesmo sua voz e seus pensamentos, mas
“outra coisa que eu” (2011, p. 5), ou seja, algo externo a sua condi¢do de alteridade.
Neste sentido, expde Azevedo e Teixeira (2011, p. 17), “no trabalho com o cinema, de
igual forma, o professor deve ser um passador e as criancas e jovens devem
experienciar”. Essa experiéncia, que nao € passiva, contém agdo, porque as emogoes €
as memorias do aluno estéo ativadas no filme que ele contempla individualmente e no

espaco coletivo.

De diversas maneiras, o cinema possibilita a crianca uma reflexdo
sobre si mesma, de suas relacbes com o outro, com 0 mundo em que
vive. A pedagogia da criacdo permite, em um processo complexo, que
a crianca reuna diversos elementos de sua experiéncia e 0s resuma em
algo novo, com um novo significado. No processo de selecionar,
interpretar e transformar esses elementos de sua experiéncia, a crianca
percebe e socializa como sente, Vé e pensa. A experiéncia do cinema
posiciona a crianca como autora e realizadora de suas proprias
producdes cinematograficas (LEITE et al., 2011, p. 109).

Nesse sentido, 0 educando é impactado na sua experiéncia individual e
coletiva. Larrosa (2002) afirma que o individuo da experiéncia, ao ser atingido, é
desmoronado. Entdo, nem sempre ele esta ereto, as vezes é inseguro, em outras ocasifes
pode ndo conquistar 0s seus anseios e propositos, todavia, € aquele que muitas vezes
perde as suas capacidades, ja que o objeto da sua experiéncia se apossa dele. Prossegue

0 autor, afirmando que:

Em contrapartida, o sujeito da experiéncia é também um sujeito
sofredor, padecente, receptivo, aceitante, interpelado, submetido. Seu
contrario, o sujeito incapaz de experiéncia, seria um sujeito firme,
forte, impavido, inatingivel, erguido, anestesiado, apatico,
autodeterminado, definido por seu saber, por seu poder e por sua
vontade (LARROSA, 2002, p. 25).
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Entdo, oposto a referido sujeito, o da experiéncia é passional, no sentido de
quem sabe esperar. Sendo ele um lugar de passagem, conforme Larrosa (2011) é ferido
e as marcas dessa experiéncia o transformam em uma pessoa aberta, mas desprotegida
nesta aventureira exposicao que o atinge. Pois 0 seu corpo € o territdrio revelado a
experiéncia, que vai alcangando a propria subjetividade. Em apresentado cenério, onde
0 estudante vivencia a experiéncia com o cinema e viaja para inexploradas paisagens,
diferentes culturas, sai de si para essa outra coisa que € o filme, tal processo ocorre por
meio da identificacdo com a obra projetada.

No conceito de Duarte (2002), a identificacdo do espectador com as peliculas, é
posta na psicanalise como um método da psique onde o sujeito compreende um ponto
de vista do que lhe é desigual, ou seja, 0 outro. Nesse processo, ele se modifica
completamente ou ndo, conforme o padrdo selecionado. O que estabelece a ligacdo do
espectador com o enredo, afirma a pesquisadora, € a sua identificagio com o
desenvolvimento da histéria e dos personagens. Os diretores cinematograficos revelam
que sem esse reconhecimento o filme ndo consegue tocar o espectador e ndo obtém
éxito. Mas o cinema, como apontam Teixeira, Larrosa e Lopes (2006), vé, observa e
educa o olhar das criangas. Nessa perspectiva, 0s autores citam uma observacdo do
cineasta germanico Wim Wenders:

Creio que se falasse da imagem que tenho da crianca, essa seria o
contrario do que espero de uma crianga. O que as criangas nao
perderam, isto €, talvez, o que se pode esperar delas. Seu olhar, sua
capacidade de olhar o mundo sem ter necessaria e imediatamente uma
opinido, sem ter que tirar conclusdes. Seu modo de ver o mundo
corresponde, para o cineasta, ao estado de graca. 1sso é 0 que espero
de uma crianga, essa abertura (TEIXEIRA, LARROSA e LOPES,
2006, p. 15).

Percebemos uma correlacdo desta fala de Wim Wenders com o pensamento de
Larrosa (2002), referente ao excesso de opinido que ndo favorece o aparecimento da
experiéncia e o olhar da crianga para 0 mundo é desprendido de respostas. A esse
respeito, Teixeira, Larrosa e Lopes (2006), dizem que a percepcao da crianga € livre,
talvez primitiva, pois seu olhar ainda ndo ¢ formado, “Wenders falava de um olhar sem
opinides, sem conclusdes, sem explicagdes. De um que simplesmente olha” (2006, p.
16).
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O cinema de qualidade, na concepcédo deste diretor, realiza um perceber livre,
aberto, possivelmente, sossegado. E esse olhar das criangas ao assistir ao filme e seu
préprio olhar, observa a vida como se nunca a tivesse visto, apenas olha, dai ndo ser tdo
necessario tirar conclusbes de tudo. Enquanto sujeito da experiéncia sofre a
transformacéo no siléncio das suas emocgdes, na inexisténcia de pressa, mas durante esta
experiéncia aventureira, ela sai de si ao encontro da fantasia narrada imageticamente na
tela. Porque a experiéncia, conforme Larrosa (2002) € o caminho da vivéncia, ou seja, é
0 acesso de um individuo sem substancia ou profundidade, entretanto, que existe na sua
condicdo de ser transitorio, singular e incerto.

E nessa perspectiva de transformacdo a subjetividade é manifesta, pois,
retornando a Larrosa (2011), ao ser atingido, o sujeito da experiéncia a recebe em todo o
seu corpo, pensamentos e emocgdes. A experiéncia alcanca ainda sua predisposicédo
quanto ao saber, poder e mesmo suas escolhas e desejos. Por conseguinte, deduzimos,
nos amparando em Revel (2005), que o poder politico exercido na escola, por meio da
experiéncia do cinema, também torna o espaco de ensino um lugar acessivel a criagdo
de subjetividade.

Quanto a pedagogia do cinema em sala de aula, Bergala (2008), comenta que a
sétima arte tem sido empregada como ferramenta didatica, o que a limita, pois se baseia
no uso da linguagem, da palavra. Por outro lado, sabemos que a experiéncia do cinema,
igualmente, se faz e é refletida ndo sé em visualidades, mas ainda de palavras e estas
sugerem imagens e conceitos, “e isto a partir da convicc¢ao de que as palavras produzem
sentido, criam realidades e, as vezes, funcionam como potentes mecanismos de
subjetivacdo” (LARROSA, 2002, p. 20,21).

Nesse processo, 0 aluno € capaz de fortalecer o seu campo subjetivo, uma vez
que sendo ele o espaco da experiéncia, tudo o que lhe é exterior atravessa-o, 0
ressignifica enquanto sujeito individual e coletivo. Ha uma contemplacdo que ndo é
estatica, pois 0 seu observar o leva ao acontecimento que lhe é exterior, entdo ele se
expande e se abre a essa intima transformacéo. Nesse cenario de mudancga, que atinge
desde a sua fala, pensamento, imagens e emogdes, Larrosa (2011), reflete que apontada
alteracdo permite ao individuo, no momento da experiéncia, ndo se tornar a pessoa do
saber, da vontade e do poder, pois que, em tal seguimento sua transformacéo é gerada,

ela se faz nesta construcéo.
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Dai que o sujeito da formacdo ndo seja o sujeito da aprendizagem (a
menos que entendamos aprendizagem em um sentido cognitivo), nem
0 sujeito da educacdo (a menos que entendamos educagdo como algo
gue tem que ver com o saber), mas o sujeito da experiéncia
(LARROSA, 2011, p. 7).

E possivel que o educando durante a experiéncia com o filme, nos amparamos
teoricamente em Larrosa (2011), possa retira-se de si para outro acontecimento, ou
paisagens e culturas admissiveis que, momentaneamente, o liberte e o transforme, com
isso, o fortalece para quando este momento acabar. Na experiéncia de relatada travessia,
ele pode contemplar ou agir, vislumbrando a imagem a sua frente, ou seja, 0 mundo
exibido cinematograficamente. Nesse relacionamento intimo, pessoal e coletivo,
podemos refletir que o espectador, ainda que se encontre em estado de contemplacao,
ndo se mantém parado, pois ao contemplar ele age consigo mesmo, com 0 outro e com 0
filme. Ademais, de acordo Duarte (2002), é importante o processo de socializacdo na
escola. Assim, ela relaciona-se de si para consigo, em um procedimento de subjetivacao,
enquanto sujeito que se estabelece através de aprendizados de conhecimento ou de
poder e ndo por meio psicologico. Mas Foucault pergunta: “Quais procedimentos o
individuo mobiliza a fim de se apropriar ou de se reapropriar de sua propria relacdo
consigo?” (REVEL, 2005, p. 83).

Para Foucault, na acepcao de Gregolin (2006), o individuo passa a existir como
sujeito historico que adentra nas possibilidades de vir a ser sujeito de conhecimento.
Mas no cinema, de que maneira 0 conhecimento é estabelecido? Felipe (2006) analisa
que a sétima arte enquanto espaco das visualidades, o conhecimento é construido por
meio das imagens que realizam o saber a respeito de alguma realidade sécio historica,
vindo a ser, portanto, autoras de conhecimento. Através da arte cinematografica, espaco
reprodutor imagético da realidade, os aspectos visuais dispéem contetdos que
problematizam o conhecimento. Entendendo ser o professor “[...] mediador entre 0
conhecimento e o estudante” (STRAZZACAPPA, 2008, p. 77), também a ele compete
promover 0 encontro com a experiéncia do cinema. Nessa perspectiva, com a
interferéncia dialogica do educador, é vidvel ocorrer a mediacdo extraida das
informagdes filmicas com a vida, ou seja, com a realidade social de todos os envolvidos,
pois “ndo sO 0 cinema seria a reproducdo da realidade, seria também a reproducéo da
propria visdo do homem” (BERNADET, 2000, p. 7). Todavia essa representagdo da

realidade ocorre através da consciéncia de cada um.
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Os filmes possibilitam ampliar os conhecimentos dos estudantes, inclusive no
contexto estético e no &mbito da cultura. Nessa circunstancia, adverte Fantin (2008),
que o cinema enquanto produtor cultural e artistico, através de suas narrativas
apresentadas por meio das imagens em movimento e de sons, é capaz de garantir
configuracBes com diversas linguagens por meio dos proprios codigos, que podem ser
desenvolvidos para assegurar as criangas aprendizados estéticos.

Afinal, para se apropriar de uma linguagem, é necessario entender,
interpretar e atribuir sentido a ela, a fim de aprender a operar com seus
codigos. E da mesma maneira que na escola existe espaco destinado a
alfabetizagdo na linguagem das palavras e dos textos orais e escritos, é
preciso haver espago para a formacao estética nas linguagens da arte e
das midias como forma de compreensdo do mundo, das culturas e de
si préprio (FANTIN, 2008, p. 45).

Pois que a arte cinematografica traz para a escola um olhar e uma formacao
estética, expande a percepc¢do do espectador quanto a vida humana e social. Para Duarte
(2002, p. 70) “precisamos da ficcdo tanto quanto precisamos da realidade. Embora nédo
possamos viver em um mundo de fantasias, temos necessidade de sair um pouco do
mundo do real para aprender a lidar com ele”. Diz a autora que o mundo ficcional
trabalha para dar significado a propria existéncia. Mas ele é também um reprodutor da
realidade, das fantasias, dos embates sociais, pois “o cinema, como toda area cultural, é
um campo de luta, e a historia do cinema é também o esforco constante para denunciar
este ocultamento e fazer aparecer quem fala” (BERNADET, 2000, p. 10). Assim sendo,
essa arte ainda continua a ditar costumes, criar novas formas discursivas e “pode até ter
nos ajudado a descobrir em ndés mesmos sentimentos até entdo desconhecidos”
(CARRIERE, 1995, p. 34), numa integracdo em meio a imagens, sentimentos e
personagens. Com isso, hd uma subjetivacdo do individuo que verdadeiramente se
permite ser atravessado pelo filme.

No estudante, o processo de subjetivacdo ocorre no tempo em que ele, livre da
obrigacdo, se possibilite enquanto objeto histdrico, tornar-se sujeito de conhecimento de
si mesmo, consciente de sua origem, historia e memoria. No percurso educativo do
cinema em sala de aula, diante da narrativa e das imagens projetadas, é factivel que cada
individuo experimente a sua constituicdo como sujeito de si mesmo, num procedimento

de autocriagdo e mudanga, pois que o individuo se encontra em permanente construcao.
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[...] os homens, trabalhando a relagdo que os liga a si mesmos, se
produzem e se transformam: "no curso de sua histéria, os homens
jamais cessaram de se construir, isto €, de deslocar continuamente sua
subjetividade, de se constituir numa série infinita e multipla de
subjetividades diferentes, que jamais terdo fim e que ndo nos colocam
jamais diante de alguma coisa que seria 0 homem". Esse lugar
inassinalavel da subjetividade em movimento, em perpétuo
"desprendimento” em relacdo a ela mesma, €, a0 mesmo tempo, para
Foucault, o produto das determinagfes histéricas e do trabalho sobre
si (cujas modalidades séo, por seu turno, histéricas), e é nessa dupla
ancoragem que se enlaca o problema da resisténcia subjetiva das
singularidades: o lugar de inven¢édo do si ndo esta no exterior da grade
do saber/poder, mas na sua tor¢do intima - e o percurso filoséfico de
Foucault parece ai, para nds, disso dar o exemplo (REVEL, 2005, p.
85).

Cada sujeito experimentando essa ‘tor¢do intima’, exerce o mergulho em si
préprio, mas sem obliterar o outro, nessa perspectiva a gestdao dos demais individuos é
equivalente ao governo de si, ou seja, a forma como as pessoas lidam consigo e
possibilitam o contato com o outro. Foucault (2006), em seu livro “A Hermenéutica do
Sujeito”, ao discutir ser humano e verdade, diz que “epiméleiaheautou é o cuidado de si
mesmo, o fato de ocupar-se consigo, de preocupar-se consigo, etc.” (FOUCAULT, 2006

a, p. 4). Ao conhecimento que o0 sujeito possa ter consigo mesmo, revela Foucault:

Pode-se objetar que, para estudar as relacdes entre sujeito e verdade, é
sem davida um tanto paradoxal e passavelmente sofisticado, escolher
a nocdo de epiméleiaheautou para a qual a historiografia da filosofia,
até o presente, ndo concedeu maior importancia. E um tanto paradoxal
e sofisticado escolher esta nogéo, pois todos sabemos, todos dizemos,
todos repetimos, e desde muito tempo, que a questdo do sujeito
(questdo do conhecimento do sujeito, do conhecimento do sujeito por
ele mesmo) foi originariamente colocada em uma férmula totalmente
diferente e em um preceito totalmente outro: a famosa prescricao
délfica do gnothiseautdn (“"conhece-te a ti mesmo™) (FOUCAULT,
2006 a, p. 4, 5).

Reflete Foucault (2006 a), sobre o termo cuidado de si, assente em um
complexo pensamento grego, que equivale também ao conceito de preocupar-se
consigo. Essa concepcdo relaciona-se com o preceito délfico “gndthiseauton (“conhece-
te a ti mesmo”)” (2006, p. 4), todavia, observa que esse termo ndo se tratava
propriamente do conhecimento ou entendimento de si. Ele diz que o filélogo Roscher
explicou, num artigo de 1901, que existiam trés preceitos no oraculo de Delfos, para
aqueles que vinham em busca de aconselhamento dos deuses olimpianos. O primeiro

era 0 Medenagan ou “nada em demasia” (FOUCAULT, 2006 a, p. 6), isto é, a pessoa
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gue vinha em busca de uma consulta, devia apenas fazer perguntas Uteis; a segunda
norma engye, ou “(as caugdes)” (FOUCAULT, 2006 a, p. 6), denota, precisamente, que
ao consultar o oraculo, ndo ¢é licito fazer juramentos que mais tarde ndo possa cumpri-
los; e a terceira regra gnothiseauton, na consulta aos deuses, exprime que o individuo
carece si observar atentamente quanto as demandas que deve apresentar “[...] e, posto
que deves reduzir ao maximo o numero delas e ndo as colocar em demasia, cuida de ver
em ti mesmo o que tens precisdo de saber” (FOUCAULT, 2006 aapud ROSCHER, p.
6).

Foucault (2006 a) descreve outra interpretacédo a esse respeito, aquela analisada
em 1954 por Defradas, que sugere explicacdo dessemelhante a Roscher, entretanto
revela também que gnéthiseauton ndo representa conhecimento de si. Para Defradas,
conforme Foucault (2006), as trés normas do oraculo de Delfos, equivaliam ao preceito
de vigilancia, cautela e auséncia de excessos na condugdo da propria vida; o preceito
respectivo as cauges, precavia os individuos quanto a demasiada bondade.

[...] conhece-te a ti mesmo, seria 0 principio [segundo o qual] é
preciso continuamente lembrar-se de que, afinal, é-se somente um
mortal e ndo um deus, devendo-se, pois, ndo contar demais com sua
propria forca nem afrontar-se com as poténcias que sdo as da
divindade. [...]. Em alguns textos, aos quais teremos ocasido de
retornar, € bem mais como uma espécie de subordinagdo relativamente
ao preceito do cuidado de si que se formula a regra" conhece-te a ti
mesmo". O gndthiseautén (“conhece-te a ti mesmo™) aparece, de
maneira bastante clara e, mais uma vez, em alguns textos
significativos, no quadro mais geral da epiméleiaheautou (cuidado de
si mesmo), como uma das formas, uma das conseqiiéncias, uma
espécie de aplicacdo concreta, precisa e particular, da regra geral: é
preciso que te ocupes contigo mesmo, que ndo te esquecas de ti
mesmo, que tenhas cuidados contigo mesmo. E neste ambito, como
gue no limite deste cuidado, que aparece e se formula a regra"
conhece-te a ti mesmo” (FOUCAULT, 2006 a, p. 6, 7).

Em outro momento significante do mesmo livro, Foucault (2006 a), considera
que o cuidado de si corresponde ao acordar inicial, quando os olhos abertos se retiram
da letargia e alcancam a incipiente claridade. Refere-se, portanto, ao "ocupar-se consigo
mesmo" (2006 a, p. 11). Ele descreve a alegoria entre o fildsofo grego Sécrates e a
mosca tavao, que ao picar os animais os fazem se agitarem em disparada, mas tal
comparagao é trazida para o termo cuidado de si, observando-a como um tipo de ferréo

qgue penetra na carne humana, como se afundasse na propria vida do individuo,
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estabelecendo um comeco de abalo que deve constantemente inquietar o fluxo da sua

existéncia.

[...] veremos como a epiméleiaheautou (o cuidado de si) € realmente o
quadro, o solo, o fundamento a partir do qual se justifica o imperativo
do “ conhece-te a ti mesmo”. Portanto, importincia da nogdo de
epiméleiaheautold no personagem de Soécrates, ao qual, entretanto,
ordinariamente associa-se, de maneira sendo exclusiva pelo menos
privilegiada, o gnbthiseauton. Socrates é o homem do cuidado de si e
assim permanecera. [..] Sodcrates € sempre, essencial e
fundamentalmente, aquele que interpelava os jovens na rua e lhes
dizia: “E preciso que cuideis de vos mesmos” (FOUCAULT, 2006 a,
p. 11).

Analogo a carne alvejada pelo ferrdo, simbolicamente, o corpo do educando é
atravessado pela experiéncia na conjuntura da sétima arte em sala de aula. Ao ser
atingido e, conforme experiéncia em Larrosa (2011), se ao penetra-lo o filme o golpeia e
deixa-lhe uma cicatriz, uma ferida, nessa passagem sucede também a sua transformacao.
No entanto, apresentamos ainda essa discussao do termo cuidado de si, porque, de
acordo com Revel (2005), em principio dos anos de 1980, Foucault o ligava ao conceito
de governamentalidade. Nesse sentido, “a analise do governo dos outros segue, com
efeito, aquela do governo de si, isto é, a maneira pela qual os sujeitos se relacionam
consigo mesmos e tornam possivel a relagdo com o outro” (2005, p. 33).

O cinema enquanto expressdo artistica, penetra no individuo e retira-lhe da
passividade, o desassossega em busca de novas experiéncias, com isso, probabiliza um
renovar-se constante. Sequndo Omelczuk, Fresquet e Santi (2015), o cinema favorece a
experiéncia de perceber o outro e sua alteridade ao estabelecer relacdo do que nos é
diferente no tempo e no espaco. Isso porque, a referida arte conduz o individuo, que esta
sentado numa sala escura, viajar para lugares distantes, visitar outras culturas, paises e
suas invulgares paisagens, povos e tradi¢cbes, nos mais diversos periodos e tempos
historicos. Além disso, relatam as autoras, por meio do cinema, é possivel que o ser
humano se desenvolva e se conhega mais profundamente.

Desde que surgiu, o cinema vem despertando um enorme fascinio no publico
gue se emociona ao viver experiéncias numa sala escura, com histérias ficticias ou
narrativas pautadas na vida real. Experiéncias que podem ocorrer num espaco de
projecdo cinematografica, diante da televisao, na escola, entre outros ambientes e meios
de transmissao, possivelmente vividas no @mbito individual ou na coletividade. Quanto

a experiéncia do cinema no contexto da escola, devemos avaliar a complexidade desta
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midia que interage nos processos de constituicdo da subjetividade do homem a partir do
estimulo de novas habilidades para ler, interpretar, ver, refletir e conhecer.

Conforme Pires (2010), a escola ao longo de sua trajetoria, estabeleceu
metodologias de valoracdo da palavra escrita, porém a partir do século XX, aparelhada
com as modernas tecnologias, expandiu para outras agfes sociais. O mundo
contemporaneo esta sempre em contato com a diversidade de midias e seus distintos
saberes, de tal modo, as varias maneiras de aprender concernentes a estes saberes sao,
igualmente transformadas. Nessa conjuntura, Bergala (2008) reflete sobre a importancia
da escola em despertar o interesse pelo cinema de qualidade na infancia e, quando néo
acontece, a crianca perde uma oportunidade que provavelmente ndo acontecera com a
mesma energia, na fase adulta. Através das peliculas assistidas na infancia e na
adolescéncia, sdo construidas as relagdes destes individuos com o cinema, todavia
acontece numa quantidade restrita de filmes, em que “cada um de nos os carregara a seu
modo pela vida afora como uma espécie de reserva indestrutivel” (BERGALA, 2008, p.
59). Estas obras filmicas que despertaram o amor pelo cinema, possivelmente, nédo
apresentam afinidades com os filmes que numa outra fase da vida, eles possam admirar.

O critico de cinema francés, Serge Daney, de acordo com Bergala (2008), analisa que:

[...] era comum alguém se tornar, por exemplo, um grande bressoniano, como
Philippe Arnaud, apés ter sido afetado pelo cinema aos nove anos com A
guerra dos botdes. O que se deu naquele momento, como um “big-bang”,
ndo resulta de nenhuma distin¢do de gosto ou de cultura, mas participa do
Encontro, no que ele tem de Unico, imprevisivel e fulminante. O encontro se
da na certeza instantanea, a qual se referem Shefer e Daney, de que aquele
filme, que me esperava, sabe alguma coisa da minha enigmatica relacdo com
0 mundo que eu mesmo ignoro, e 0 guarda em si mesmo como um segredo a
ser decifrado (BERGALA, 2008, p. 60).

Nessa perspectiva, adverte Bergala (2008), que ap0s a descoberta do encontro,
nada devera sobrevir a emocao inicial que marca o encontro sincero com a sétima arte.
Pois que a imaginacdo humana, no tocante aos filmes, é construida de forma
heterogénea e intermitente, uma vez que alguns atraem, despertam o desejo para serem
assistidos e outros ndo. No entanto, reflete Daney, consoante Bergala (2008, p. 60), que
existem filmes vistos “tarde demais”, com isso ¢ dissolvida a for¢a que poderia ter
movido se 0 encontro ocorresse na infancia ou mesmo na adolescéncia. Por conseguinte,
0 que ndo foi percebido na época certa, possivelmente ndo sera em outra fase da vida.

Compreendemos, portanto, que na Gtica de Bergala (2008), o cinema de qualidade,
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sensivel e artistico no ambito da escola, pode ser impactante e desestabilizador de uma
possivel apatia.

O cinema que se tornou obrigatério no ambiente escolar brasileiro, conforme ja
discutimos através da Lei 13.006/14, levando filme nacional como elemento curricular
integrado & proposta pedagoOgica para a educacdo béasica, conduziu um elemento
perturbador ao espago institucionalizado por normas fortemente constituidas. Desta
maneira, enquanto expressdo artistica, o cinema deve ser componente basico no
processo educacional, portanto factivel a todos, uma vez que, cabe ao cidaddo o acesso
a servigos culturais. Nessa perspectiva, a hipotese de Bergala (2008), em dirigir a sétima
arte para a sala de aula, torna significativo também o papel da escola. Assim, € relevante
para o desenvolvimento da crianca assistir filmes de qualidades. Em seu livio A
hipbtese-Cinema: Pequeno Tratado de Transmissdo do Cinema Dentro e Fora da Escola,
o autor diz que a arte para se conservar enquanto arte precisa cultivar no ensino “um
fermento de anarquia, de escandalo, de desordem” (BERGALA, 2008, p. 29), pois ela é

um elemento revolucionario.

A arte ndo deve ser nem a propriedade, nem a reserva de mercado de
um professor especialista. Tanto para os alunos como para 0S
professores, ela deve ser, na escola, uma experiéncia de outra
natureza, que ndo a do curso localizado. [...] Por sua natureza, a
instituicdo tem a tendéncia de normalizar, amortecer até mesmo
absorver o risco que representa 0 encontro com toda forma de
alteridade, para tranquilizar-se e tranquilizar seus agentes
(BERGALA, 2008, p. 29).

Portanto, ele acredita na poténcia da arte porque se expressa na contramao das
normas institucionalizadas, que tentam suavizar as possiveis convergéncias com
qualquer prética de alteridade. Entdo, Bergala (2008) traz uma frase sobre arte e cultura,
do cineasta francés Jean Luc Godard, este descreve haver a norma e a excecdo, sendo a
cultura, correspondente a primeira, ou seja, a ordem, enquanto a arte é a ruptura, o
desvio, uma abertura para a descontinuidade. A essa referéncia aponta Bergala (2008),
que a arte ndo é doutrinada, entretanto ela é descoberta caso seja testada, sentida, sendo
comunicada por outros meios ndo s6 através do discurso do conhecimento, ou mesmo
quando ndo ha o discurso, pode ser afetada. “O ensino se ocupa da regra, a arte deve
ocupar o lugar de excec¢dao” (BERGALA, 2008, p. 29).

Portanto, a arte possibilita 0 acesso a experiéncia. Em nossa pesquisa, por

diversas vezes, temos nos referido ao termo arte, a exemplo quando discutimos a
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respeito do ensino basico. Mas, antes, vamos compreender o que é arte, segundo 0
entendimento de autores conceituados no tocante as analises artisticas. De acordo Bosi
(1986), arte ou ars termo de origem latina, raiz do verbo articular, significa o ato de
fazer articulacbes entre os elementos de um todo ao passo que o artista ajusta
impressBes, imagens, exibi¢es, mostras ou representacGes. A percepcdo do artista é
sucessivamente um transmutar, um harmonizar, um reconsiderar 0s elementos e
informacdes da experiéncia humana. A liberdade determina, institui uma regra interior e
“o fazer do artista € tal que, enquanto opera, inventa o que deve fazer e 0 modo de fazé-
lo” (BOSI, 1986apud PAREYSON, p. 16).

O reconhecido historiador da arte, Ernst Gombrich (1985), pontua que arte néo
ha, mas apenas artistas, “[...] ¢ que Arte com A maiusculo ndo existe” (1985, p. 4), ja
que passou a ser entendida como uma espécie de fetiche. A respeito dos
questionamentos sobre arte, o igualmente historiador da arte e professor H. W. Janson
(1989), diz que certamente obteremos respostas insuficientes e que ndo satisfagam as
nossas inquiricdes. Todavia, esse tema polémico, mesmo ndo sendo concluso, é possivel

ter algum entendimento ao seu conceito, uma vez que:

Para nos, arte €, antes de mais nada, uma palavra, uma palavra que
reconhece quer o conceito de arte, quer o fato da sua existéncia. Sem a
palavra, poderiamos até duvidar da prépria existéncia da arte, e € um
facto que o termo ndo existe na lingua de todas as sociedades. No
entanto, faz-se arte em toda a parte. A arte €, portanto, também um
objecto, mas ndo é um objecto qualquer. A arte é um objeto estético,
feito para ser visto e apreciado pelo seu valor intrinseco. As suas
caracteristicas especiais fazem da arte um objeto a parte, por isso
mesmo muitas vezes colocado a parte, longe da vida cotidiana, em
museus, igrejas ou cavernas. E o que se entende por estético? A
estética costuma ser definida como “dizendo respeito ao que ¢ belo”.
E claro que nem toda a arte é bela aos nossos olhos, mas nio deixa por
isso de ser arte (JANSON, 1989, p. 9).

Nessa perspectiva, aponta o autor, que 0 conceito de estética ndo atende
plenamente, porém acostumamos com este termo e no século XIX até mesmo a
psicologia se interessou pelos conteudos ligados a estética sem com isso ter
consensualidade. Analisa, no entanto, que os sistemas nervosos do cérebro humano nédo
mudaram, mas sim os desejos e as escolhas, pois sé@o dependentes da cultura em que
estdo incluidos, sendo as culturas tdo variadas, com isso, ndo é presumivel restringir a
arte a normas possiveis de serem cultivadas em todo lugar. Para Janson (1989), a arte

desperta o olhar, no sentido de abrir para novas experiéncias que impde no individuo
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possibilidades de reordenar as suas percepgdes, no contexto cultural diversificado.
Nesse ponto de vista, a arte cinematogréfica também amplia o olhar para experiéncias
ndo vivenciadas. Mas quando falamos de cinema, estamos nos ocupando da arte que
lida, sobretudo, com imagens visuais.

No ambito das artes visuais e 0 cinema é uma delas, se expressa mediante uma
representacdo, um simulacro da realidade. Segundo Lacoste (1986), Platdo considera o
pintor e o poeta, como participes de uma arte duplamente da aparéncia, ilusionista, ou
seja, semelhante ao trompe /’oeil, técnica pictorica que provoca no espectador a ilusdo
de profundidade por meio da perspectiva linear, da luz e sombra sugerida pelas cores.
Para Gombrich (1995, p. 217) “os pintores do trempe I' oeil tém se baseado desde entéo
nesse mutuo refor¢o da ilusdo ¢ da expectativa”. Essa imagem iluséria é produzida
intelectualmente. Nesse contexto, Fantin (2008), do mesmo modo, observa a arte
enquanto constru¢cdo mental, como postulou Leonardo da Vinci, no periodo
renascentista, e que devemos compreendé-la também nas ac¢des criativas e nas conexdes
individuo-mundo. Conforme a autora, na sociedade contemporanea o agir pedagdgico
sugere fazermos a leitura e a producdo de imagens em conexdo com a diversidade dos
individuos, articulando o saber e a informacéo.

Com isso, aponta ser inevitdvel que se desenvolva acdo educativa com a
pluralidade. E a arte cinematografica é uma pratica que emprega imagens reveladoras
das multiplicidades sociais, nesse ponto de vista, ressaltamos que para Vigotski (1999) a
arte é o social em nos. Diz ele que, até mesmo um homem s, possui origem social e
esta condicdo encontra-se onde exista, tdo somente, um individuo com os préprios
sentimentos e imaginacdo. Por conseguinte, a reorganizacdo dos estimulos sensiveis
encontrados para além de cada um, efetiva-se consolidado nos elementos fora do campo
artistico, ou seja, no aparelho social. Ademais, o cinema produzido sempre
coletivamente e a escola, na qualidade de espaco das experiéncias socioculturais
voltadas para o ensino e a aprendizagem, quando o assunto é arte, necessitam de
liberdade para se expressar, pois que “a liberdade exige e cria uma norma interna”

(BOSI, 1986 p. 16).
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3.5 EXPERIENCIA DO CINEMA COMO PRATICA DA IMAGINACAO E DA
CRIATIVIDADE NO ENSINO

Provavelmente o cinema, mais que as outras expressdes artisticas, produz no
espectador uma percepcao de realidade, ja que o movimento imagético desperta uma
sensacédo de vida real e isso é o alicerce de todo o seu éxito. Por esse motivo, de acordo
Duarte (2002), o publico anseia a ficgdo tanto quanto a realidade, busca os filmes, se
diverte e aprende com eles. Mergulhados nessa atmosfera, os espectadores abandonam,
por algum tempo, os limites que normalmente abstraem a vida da fantasia. No entanto, o
cinema ndo busca iludir a plateia que se permite entrar no jogo do imaginario, a fim de
que essa vivéncia se torne divertida. Ao se identificar com alguns personagens, 0
publico estreita o vinculo com a narrativa.

Deve-se compreender, a proposito da afinidade entre cinema e imaginacéo, que
os filmes agem na constituicdo da fantasia humana, através das imagens, narrativas e
seus conflitos. Nesse processo, € provavel que surjam novos conceitos do individuo
consigo mesmo, com o outro, 0 meio social em que esta inserido e o mundo. De tal
modo, percebemos analogias com as opinides de Larrosa (2011), quando reflete o
sujeito da experiéncia como aquele que se retira de si e vivencia 0 acontecimento. N&o
obstante, ocorre o movimento de afastar-se e retornar para si proprio, em um
procedimento de mudanca. Trata-se do advento de alteridade, isto €, o exteriorizar-se
até o outro, porém ndo outro ele, ou semelhante a ele, entretanto outro ente e
acontecimento que nao é ele. Entendemos na alteridade deste instante, que esse outro
pode ser também a imaginagdo.

A vista disso, se manifesta ainda a subjetividade do sujeito afetado pela
experiéncia das imagens em movimento e da histdria apresentada, mas nesse processo o
aluno vé e é tocado pela narrativa e seus conflitos. A experiéncia do cinema, caso ele se
permita ser atingido e afetado, é um possivel acesso para a sua formacgdo enquanto
sujeito. Neste interim, o filme pode atravessa-lo, deixando marcas no momento em que

0 Vvé.

Os rastros e marcas que constituem a dimensdo da experiéncia na
relacdo com o cinema e suas narrativas ocorrem na “apropriacdo” que
fazem e que “faz parte do processo de formagdo, através dos qual os
individuos desenvolvem o seu sentido de si e dos outros, da sua
historia, do lugar que ocupam no mundo e dos grupos sociais a que
pertencem” (FERNANDES, 2011apud FANTIN, 2006, p. 82,83).
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Uma vez que a experiéncia, apreendemos de Larrosa (2011), é uma passagem
em cuja trajetoria a pessoa vai se construindo imaginativamente enquanto esta sendo
remodelada e, nessa dindmica, experimenta seu espirito aventureiro, porque esta
acessivel as incertezas e aos riscos. Esse individuo aberto, exposto, tocado, também &
possivel ao espectador em sala de aula, que é atravessado pela imaginacdo despertada
pela imagem filmica. Bergala (2008) supfe que a experiéncia do cinema enquanto
acontecimento na escola, € uma via para o outro. Tal principio, por ser acessivel a
alteridade e considerar as diferencas, precisa se livrar da ideia de uma pedagogia voltada
mais para a funcionalidade. Ele cré que idéntico preceito ndo deve ser transmitido no
espaco da escola. Essa predisposi¢do ao que é utilitario, pratico e objetivo, se pensarmos
0 cinema neste tipo de escola, ndo é possivel admitir experiéncias artisticas,
imaginativas e logicamente de acdes para a criatividade.

Em referido entendimento, Aradjo e Peres (2015), observando os estudos de
KieranEgan, no tocante ao emprego da imaginagdo no ensino, que citada faculdade vé
imaginativamente provaveis saidas para o0s obstaculos. E 0s sentimentos se conectam as
imagens mentais, pois ao imaginarmos temos a sensacdo de uma experiéncia verdadeira
e real. Assim, o individuo é capaz de alcancar a esfera das imagens que demonstram se

encontrarem proximas aos seus mais intimos anseios.

Nossa vida emocional esta ligada & nossa imaginacdo, que esta ligada
ao nosso intelecto. A aprendizagem imaginativa, portanto, envolve
inevitavelmente as nossas emocdes. [...] Na verdade, penso que a
imaginacéo deveria perpassar toda a educagdo. [...] Ser imaginativo,
entdo, ndo é ter uma funcdo especifica altamente desenvolvida, mas é
ter capacidade aprimorada em todas as fungGes mentais. Ndo &,
particularmente, algo distinto da razdo, mas sim o0 que da
flexibilidade, energia e vivacidade a razdo. Ela torna toda a vida
mental mais significativa; faz a vida ser mais abundante (ARAUJO e
PERES, 2015 apud EGAN 2007, p. 3).

Para Egan (2007), conforme Aradjo e Peres (2015), a educacdo deve estreitar
seu relacionamento com a imaginacéo, pois ela € fundamental no espago escolar, uma
vez que revela as possiveis divisdes e afastamentos dos métodos de ensino e
aprendizagem com as emoc0es dos estudantes. E esse fato divisorio esteriliza o ensino,
0 gosto pela instrucdo, se levarmos em conta que 0 sujeito enquanto ser emotivo,

aprende sem desconsiderar suas afecgdes, estas indispensaveis na educacdo. Nesse
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cenario, o desempenho da impressdo emocional atua na constituicdo do homem

semelhante ao mundo ficticio, irreal.

Dessa concepgdo, parece também comungar o préprio KieranEgan
guando faz apelo, ainda que como alegoria, a que a vida na escola
fosse para os estudantes como uma “jornada heroica e imaginativa”
(2007, p.35)8. A esse respeito, o autor afirma: “Uma das imagens
romanticas centrais € a da jornada heroica como uma alegoria de
nossa vida. [...] O processo educacional seria visto,
entdo,apropriadamente, como uma jornada heroica, cheia de surpresas,
mistérios, perigos, obstaculos, ¢ assim por diante” (ARAUJO e
PERES, 2015apud EGAN, 2007, p. 3, 4).

Esse universo de herdis e conflitos que precisam serem resolvidos, ndo
corresponde a narrativa imagética e dramatdrgica do cinema? Mergulhado nesta
atmosfera do imaginario, o educando pode vivenciar atividades criativas, ainda que
nesta hora, lembramos Vigotski (2009), sua criagdo seja apenas mental, tendo por elo a
propria memoria. O aluno assiste ao filme e sua imaginacdo, memodria e criatividade é
constantemente trabalhada. Com isso a experiéncia ressignifica o conhecimento e nesse
sentido, aponta Fernandes (2011), que Larrosa entende dito conceito unido a ideia de
formagdo. Em tal processo, o aluno atravessado pela obra filmica pode sofrer a sua
transformacdo, que para nos, refere-se a imaginacdo e a criatividade, ou seja, a arte.
Apoiadas no conceito de Bergala, a autora indica que “a arte que ndo nos modifica e ndo
dialoga conosco enquanto sujeitos em mudanca, se conectando apenas em enviar
mensagens, nao ¢ arte” (FERNANDES, 2011 p. 88, 89).

De acordo com Bergala (2008), ao introduzir arte e cinema, é fundamental
observar que o estudante tenha a experiéncia dessa arriscada e dificil alteridade, como
uma ferramenta nova, onde tudo é presumivel. Assim, o mais importante é a forma
como ele se apropria do cinema e ndo apenas 0 seu conhecimento a este respeito, pois
que a arte, em mencionado ambiente, precisa acontecer enquanto uma experiéncia
dessemelhante aos contetidos conhecidos, dado que sua natureza é outra. Por ser a
excecdo e o desvio, a arte possibilita o encontro com a alteridade neste lugar
normatizado que € a escola, mas a instituicdo deve entender que o aluno tem a liberdade
para se permitir ser tocado pelo filme. Essa pedagogia criativa fomenta a educacao que
entende o cinema enquanto arte e o educando no papel de espectador pode viver a

experiéncia da propria criacdo, uma vez que ele se apodera destas narrativas.
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Bergala (2008) acredita que o filme, ndo deve ser compreendido como
instrumento apenas educacional, porém que o olhar para essa expressao artistica seja
parte de uma metodologia da criatividade. Ver o filme envolve uma pratica criativa, ndo
como algo que possa ser decodificado, entretanto essa percep¢do necessita de uma visdo
semelhante as marcas do pincel de um artista. Essa logica, corresponde no cinema as
construgdes dos planos que revelam todo o potencial de criacdo. E cada um destes
movimentos imprimem suas marcas, pois sao as exteriorizacdes imaginarias e criativas
da experiéncia que ndo se manifesta onde ha pressa, superabundancia de informagdes,
ansiedade, seguranga, rigidez, mas no espaco aberto as contingéncias, ao outro, ao
imprevisto e a alteridade.

Assim sendo, para se tornar um ente da experiéncia o individuo ndo necessita
ter pressa tampouco desejar adquirir, ininterruptamente, novos saberes, mas deve
conscientizar-se das proprias insegurancas e manter-se aberto com o ndo saber. Além
disso, aquietar-se neste percurso que o impulsiona a sair, muito embora, em tal
caminho, possa encontrar-se numa posic¢éo ndo ativa. Por ser o individuo da experiéncia
semelhante a um lugar de passagem, onde as coisas 0 atravessam, 0 cortam, 0 marcam e
o ferem, ele ndo consegue ser o sujeito da acdo €, no entanto, o sujeito da paixdo. Nesse
sentido, ele lembra o sujeito da imaginacdo e da criatividade, pois contempla a paix&o

desse ndo saber.

Em qualquer caso, seja como territorio de passagem, seja como lugar
de chegada ou como espaco do acontecer, o sujeito da experiéncia se
define ndo por sua atividade, mas por sua passividade, por sua
receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura.Trata-se,
porém, de uma passividade anterior a oposicao entre ativo e passivo,
de uma passividade feita de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de
atencdo, como uma receptividade primeira, como uma disponibilidade
fundamental, como uma abertura essencial (LARROSA, 2002, p. 24).

O ensino artistico tem por escopo assegurar a leitura, a reflexdo da obra de arte
e de objetos estéticos, assim como promover o fazer artistico em diversas linguagens,
para desenvolver no sujeito capacidade de relacionar, apreciar e interagir diante de
elementos culturais e linguagens artisticas. Fantin (2008) analisa que no mundo
contemporaneo o agir pedagdgico, nesse contexto, sugere fazer a leitura e a producéo de
imagens em conexdo com a diversidade dos individuos, articulando o saber e a
informacdo. Com isso, a mencionada autora aponta ser inevitavel que se desenvolva

acdo educativa com a pluralidade. E o cinema, em si, nada mais é que um exercicio
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constante com imagens reveladoras das multiplicidades sociais, uma vez que, para
Vigotski (1999), segundo j& expusemos, a arte é a manifestagdo do corpo social em cada
individuo.

Trabalhar a sétima arte para criancas e adolescentes é um ato de coragem, que
aprimora os sentidos, a imaginacéo e a criatividade, bem como o gosto pelo cinema.
Segundo Duarte (2002), é preciso ter ferramentas para aferir analises criticas,
apontando, dessa forma, o contelddo argumentativo e reflexivo acerca do cinema,
também, torna-se necessario repensar a si mesmo e a sociedade a qual escola e aluno
estdo inseridos. Nessa concepgédo, Vigotski (1999), falando da arte como um todo,
reflete que a criacdo artistica estd em permanente contato com a realidade e,
intimamente, ligada as relagdes sociais. Porém, ndo deve tornar-se uma fiel
representacdo da realidade, antes precisa ser algo novo, invencdo da criatividade,
transformando-se em produto cultural. Nessa esfera compreendemos, do mesmo modo,

ser fulcral o papel da imaginagdo. Ambas se complementam.

A arte é o social em néds, e 0 se 0 seu efeito se processa em um
individuo isolado, isto ndo significa, de maneira nenhuma, gque suas
raizes e esséncia sejam individuais. [...] O social existe até onde ha
apenas um homem e as suas emogdes. [...] A refundi¢do das emocgoes
fora de nods realiza-se por forga de um sentimento social que foi
objetivado, levado para fora de nds, materializado e fixado nos objetos
externos da arte, que se tornaram instrumento da sociedade
(VIGOTSKI, 1999, p.315).

Vigotski (1999) esclarece que a obra de arte faz uso de signos, a fim de obter
uma composicdo, um arranjo, este criado e objetivando promover emogdo estética.
Logo, a forca educativa do cinema libera o espectador das possiveis manipulacbes e
passividade, auxilia o pensamento critico-reflexivo. Assim, é imprescindivel que a
escola implante esta arte tecnoldgica no processo educacional para criangas e jovens,
mas, antes, que os docentes aprendam a desenvolver habitos filmicos (SILVA, 2012).

No ensino da arte e do cinema, 0 educador necessita de uma cultura estética e
uma competéncia no que se refere aos sentidos, ja que seu oficio é ensinar a refletir, mas
antes que ele reflita, perceba que este ver seja profundo e néo superficial. Relacionando
0s exercicios estéticos, de construcdo do belo com os aprendizados pedagogicos,
determinados métodos estéticos, possivelmente precisam atingir as normatizacdes do

individuo, ou seja, afetd-lo em sua maneira de ser. A experiéncia ho campo estético
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também é capaz de atravessar professor e aluno, do mesmo modo, transformando-os.
Farina (2008) diz que a vontade para exercitar atividades estéticas, seria capaz de
auxiliar trabalhos educativos, questionadores quanto as coisas que perturbam o homem.

Neste caso, 0 conteudo estético impulsiona o individuo, no sentido de uma
travessia, um exteriorizar-se até o outro, ao espaco da alteridade, que é silencioso,
independente de informagdes, de saberes. Contudo, este lugar estético, de imaginacao
criativa, que é condizente a experiéncia, surge tomado de fascinio, o imprevisivel
impera e abre sempre para novas oportunidades pedagogicas. Entretanto, afirma Farina
(2008), esta ndo é uma pedagogia que se esforca em equilibrar o sujeito, objetiva fazé-lo
se abrir para a experiéncia do conhecimento através da criacdo de novas representacoes
imageéticas e expressdes voltadas para o seu desenvolvimento.

Afinal, o ensino também é o lugar de experimentacdes, Vivéncias e
autolibertacédo, espaco que reflete as inUmeras possibilidades de transformacdes, ou seja,
de independéncia (SILVA, 2012). Entende Bergala (2008), ser complexa a mediagéo
entre arte (cinema) e ensino, pois a sua experiéncia no meio escolar é de uma forasteira,
que desmistifica toda a norma institucionalizada conveniente ao espaco educacional e
por ndo acatar regras problematiza. O cinema e a imaginacdo criativa, no interior da
escola, sdo aberturas para aqueles que aceitam e arriscam ser 0 Seu copo e suas emocgdes
acesso ao impensavel, nesse pensamento, hodiernas possibilidades se materializam.

Com isso, na perspectiva de Bergala (2008), a arte cinematografica, possibilita
a transformacdo e a independéncia, porque questiona e complexifica 0os cénones
estabelecidos. Entendemos que nessa arte, nada é 6bvio, ainda que seja comum na
esfera da imaginacdo e da criatividade. O cinema, todavia, no coracdo da escola, é de
uma transparéncia turva, pois revela sem evidenciar. De tal modo, desestruturando as
normatividades pedagodgicas que vivem na busca constante pelo claro saber, por
desvendar os mistérios da cultura humana, trazendo diuturnamente informacbes e
noticias.

Essa insisténcia da escola pelo continuo saber impossibilita, ou dificulta a
experiéncia da arte e do cinema. Porque o ensino dispensa, ou ndo possui tempo para
longas reflexdes carregadas de siléncio como requer a experiéncia. Diante disso, de que
maneira 0 cinema motiva e revigora educando, beneficiando e fortalecendo o seu
aprendizado? De acordo com Fresquet (2015 b), a arte cinematografica enquanto
alteridade amplia o individuo para a percep¢do social, conhecimento do tempo e do

proprio ser.
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A possibilidade de identificar essa relagdo entre mim e 0 outro,
mediada pela camera, constitui uma mola para ativar a tensdo entre
dois estados cuja poténcia pedagdgica o cinema movimenta com
especial competéncia: crer e duvidar. Transitar entre esses dois pélos
gue paralelamente nos aproximam de certa materialidade do real para
o infinito do imagindrio exercita a inventividade de ensinantes e
aprendentes em dois gestos fundadores da educacdo: descobrir e
inventar o mundo (FRESQUET, 2015 b, p. 10).

Cinema conta historias através da imagem, som e palavra. Conforme Duarte
(2002), certas vivéncias culturais para assistir filmes mantém um intercambio entre a
producdo de conhecimentos, identificacdes, crencas e percepcbes dos agentes sociais.
Nesse ponto de vista, a educacdo na infancia, de acordo Fantin (2008), necessita
apresentar o cinema enguanto componente de informacdo, dialogo, reflexdes e emocoes,
pois é prética cultural que favorece e potencializa a imaginacdo. Portanto,
compreendemos que o cinema na escola possibilita o desenvolvimento do olhar critico-
reflexivo, da imaginacdo e da criatividade, alem disso, auxilia no trabalho pedagdgico,
mas € preciso estar aberto e querer. Pois a vivéncia do cinema na escola, possibilita a
renovacdo do olhar sobre o0 mundo, uma vez que, cada filme conta historias singulares
favorecendo ao espectador experiéncias de um novo olhar despertado com outros
sentidos.

Conforme Fernandes (2015 a), o cinema nos ensina sobre nds, nossos
posicionamentos sécio culturais, nesse contexto, aprendemos a nos significar e aos
outros individuos, bem como seus aprendizados, tradi¢cBes e culturas. Discutindo a
respeito do filme, o individuo da sentido ao que acabara de ver, assim, seu discurso
contém um falar de si e de sua experiéncia, mas partilhada com o outro. Para a autora,
se amilde o estudante passa a ver filmes no estabelecimento educativo, ele comeca a ter
a escola e o educador como modelo para outros filmes assistidos fora dos muros do
colégio. Imbuidos nessa atmosfera, despertam em seus familiares as orientacdes
adquiridas, podendo resultar em saudaveis encontros ou ndo, mas levam reflexdes,
conhecimentos e saberes ainda desconhecidos para a sua parentela. No ensino
fundamental essa interacdo, conforme a pesquisadora, em que o aluno se encontra na
fase da vida, onde os lagos familiares sdo mais estreitos, a experiéncia do cinema na

escola tem possibilitado esse convivio.
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Na dimensdo da narrativa em Benjamin (2012) e Larrosa (2002), os relatos
compartilhados nos debates dos filmes que trazem esses desafios de formagéo
apresentam sentidos nos quais as criancas e jovens contam e pensam a
prépria histéria. Reconhecemos o valor formativo desse movimento de contar
suas historias ao refletirem e atribuirem sentidos ao filme e entendemos que
esse processo € uma aprendizagem. Ao narrar sobre o filme exibido, o sujeito
cria um sentido para o que foi assistido, falando sobre e através do contato
cinematografico. Por isso a narracdo é sempre um contar de si, contar e
compartilhar com o outro sua propria experiéncia. E, ao falar sobre o que o
tocou, 0 que o marcou no filme, narradores e ouvintes ndo apenas trocam
experiéncias, mas também as inventam e se inventam. Quem narra relata seu
ponto de vista ou o0 que Ihe chamou aten¢éo no filme, constrdi sua relagdo
com o que foi visto na tela e cria significados para a propria experiéncia.
Nesse sentido configura-se uma transformacdo do filme como espaco de
pensamento nesse processo narrativo vivido por eles (FERNANDES, 2015 a,
p. 105).

Quando o aluno explica o que o atingiu ap0s assistir ao filme, diz Fernandes
(2015 a) tanto o que fala como os que escutam, combinam as suas experiéncias e, ao
mesmo tempo, criam e recriam histdrias. Pois 0 que transmite sua percepcao do filme,
estabelece sua empatia com a obra que acabara de assistir e ressignifica a propria
experiéncia. Entdo, o contedo do filme, a partir da concepcao do espectador, sofre uma
metamorfose de pensamento critico.

S&o inumeras as possibilidades ao incluir cinema na escola, uma vez que
favorece o olhar critico-reflexivo, a imaginacao, a criatividade; além disso, auxilia no
trabalho pedagdgico. Xavier (2008) ressalta que ao educar, o cinema também faz o
individuo pensar e ter uma postura reflexiva. Nesse contexto, para Larrosa (2002), o
pensamento ocorre por meio das palavras e pensar € mais que fazer uso da razdo, acima
de tudo ¢ “dar sentido ao que somos e ao que nos acontece” (2002, p. 21). Para ele o
sentido ou mesmo a sua auséncia diz relagdo com as palavras, assim como a forma em
que nos apresentamos perante nds proprios, os outros e a sociedade em que habitamos.
Com isso, teorias da midia-educacao apresentam meios para refletir cinema na escola.
Entretanto, Silva (2012) observa que, antes, é preciso percorrer uma longa trajetoria
para despertar a percepcao e a sensibilidade, assim como adquirir conhecimento quanto
a linguagem, narrativa e tecnicas cinematograficas, a fim de que determinados
guestionamentos sejam viaveis.

A arte cinematogréfica, criativa em esséncia, imbuida de complexa narrativa
através da imagem, mas que tem inicio através de um roteiro escrito, isto €, na palavra
traduzida em visualidade que, segundo Fernandes (2011), esse contar uma histéria ja

contém o ver dessa ficcdo oriunda do imaginario.
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No cinema a imaginagéo se projeta na tela, [...] o cinema pode fazer a
ponte para o futuro ou para o passado, inserindo entre um minuto e o
préximo um dia dai a vinte anos. Em resumo, o cinema pode agir de
forma andloga a imaginacgdo: ele possui a mobilidade das ideias, que
ndo estdo subordinadas as exigéncias concretas dos acontecimentos
externos, mas as leis psicoldgicas da associacdo de ideias. Dentro da
mente o passado e o futuro se entrelacam com o presente. O cinema ao
invés de obedecer as leis do mundo exterior, obedece as da mente
(MUNSTERBERG, 1983, p. 38).

Com isso, nos diz o tedérico do cinema Hugo Munsterberg (1983), que o
emprego da memoria e da imaginacdo na obra filmica, é possivel de ser mais valioso e
consideravel,uma vez que essa arte € capaz de representar além das recordacdes e das
fantasias humanas, o pensamento e a consciéncia dos heroicos personagens. Mas se 0
espectador segue as lembrancas do personagem, de forma semelhante é capaz de se
aproximar dos desvairos da sua imaginacao.

Assim, a plateia pode divisar a propria imaginacéo efetivada no filme. Nesse
universo de sonho que exibe na tela mundos, culturas, paisagens, tradicdes e povos dos
mais diversos lugares, o cinema apresenta seus conflitos ficticios e os oferecem ao
espectador “que, mais do que mera dramatizagdo, ¢ a vida que ele esta presenciando”
(MUNSTERBERG, 1983, p. 44). Na intimidade com cinema, o espectador se deixa ser
atravessado por esta experiéncia que o exterioriza de si, 0 expande imaginativamente até
que ele cria amalgamado com as imagens e a narrativa, se entrega ao devaneio, sem
perder a consciéncia e sonha. Nesse contexto, de acordo com Stam (2006) Antonin
Artaud, numa publicagdo de 1927 afiangou que “se 0 cinema ndo é feito para traduzir
sonhos ou tudo o que, na vida consciente, se assemelha ao sonho, [...] entdo o cinema
ndo existe” (2006, p. 75).

Mas o cinema tem existéncia que se materializa na sensibilidade do individuo
tocado, moido e transformado pela experiéncia com as imagens visuais em movimento,
elaboradas a partir da imaginacdo e da criatividade de alguns que sonharam e o
produziram, visando alcancar a subjetividade do outro, sentado diante da tela iluminada
numa sala escura, pois que a experiéncia deste sonho desperta 0 homem e renova a sua

percepcao imaginativa e o conduz a préticas criativas.
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CENA 4 - A EXPERIENCIA DO CINEMA NA ESCOLA POTENCIALIZA A
IMAGINACAO E A CRIATIVIDADE?

O proposito desse capitulo, a fim de obter resposta a pergunta que norteia toda
a pesquisa €é: analisar como a experiéncia do cinema na escola, a partir da Lei
13.006/14, pode potencializar a imaginacéo e a criatividade. A nossa andlise se faz com
o material produzido na coleta de dados: questionarios aplicados para 12 professores do
Colégio Estadual Pedro Sacramento — CEPS (nome ficticio).

Nessa perspectiva, trazemos para analise a Lei 13.006/14, que tornou
obrigatdria a projecdo de filmes nacionais para a educacao basica. Avaliamos essa Lei
que legaliza o cinema na escola, cruzamos a referida norma governamental com 0s
postulados foucaultianos discutidos no capitulo I e Ill. N&o obstante, nosso olhar se
direciona para 0 cinema enquanto experiéncia que supostamente desenvolve a
imaginacdo e a criatividade, de tal modo, transformando o sujeito.

Entendendo ser o cinema um produto audiovisual, construido por imagens e
sons, possuidor de uma estrutura narrativa e dramatdrgica, produzido coletivamente e
direcionado para a coletividade, mas, sobretudo, alcancando o homem em sua condicéo
de sujeito da experiéncia. Observamos, nessa circunstancia, de acordo com a ¢ética de
Larrosa (2011), o individuo como um campo sensivel a ser atingido quando algo passa
por ele e o transforma. Em nossa investigacdo, € através do cinema na escola que o
aluno, ao ser tocado, pode se transformar. O que passa por ele, ou seja, perpassa seu
corpo e suas emocdes, sdo os filmes. Assim sendo, a presente pesquisa fez um recorte
na esfera da imagem visual, a fim de obter resposta a nossa inquiricdo. Isso posto,
analisamos os elementos da imagem visual que constituem os filmes, pois o cinema é
construido por imagens em movimento, originadas dos fotogramas, que sdo cada
imagem fixa. Buscamos nos elementos de formacdo das imagens visuais, a possivel
resposta ao problema que fomentou toda a pesquisa: como a experiéncia do cinema na
escola, a partir da Lei 13.006/14, pode potencializar a imaginacao e a criatividade?

Apoiadas no corpus tedrico discutido e equivalente ao carater de abordagem
qualitativa da pesquisa, analisamos nosso objeto que € a experiéncia do cinema na
escola, sob a perspectiva dos citados professores da educacdo basica. Esperamos,
alicercadas nas respostas destes educadores, que sdo cruzadas com 0s conceitos tedricos

previamente argumentados, se o cinema na escola, mediante as projecdes de filmes
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nacionais, ocorre como uma experiéncia que potencializa a imaginacao e a criatividade.

Almejamos, deste modo, acrescentar saber cientifico de relevancia no campo do ensino.

4.1 LEI 13.006/14, REFERENTE A OBRIGATORIEDADE DO CINEMA NA
ESCOLA

O vigente estudo traz a Lei 13.006/14, que tem a finalidade de levar o cinema
nacional para a escola, cuja pratica produz sentido, visto que os filmes contam muito do
que o homem foi, é e serad. Assim sendo, esse regulamento politico € uma forma de
discurso e cada discurso é controlado pelo poder. Pretendemos analisar, mediante 0s
questionarios, o discurso dos professores do colégio estadual Pedro Sacramento —
CEPS, concernente a implementacdo da citada Lei, afim de compreender suas possiveis
adequacdes, ou nao, ao referido preceito estatal.

Est& publicado no site do Planalto que a entdo Presidenta da Republica Dilma
Rousseff decreta e sanciona a Lei 13.006, de 26 de junho de 2014, adicionando o
paragrafo 8° “[...] ao art. 26 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educacdo nacional, para obrigar a exibicdo de filmes de
producéo nacional nas escolas de educacdo basica” (BRASIL, 2014). Para mencionada

normatizacdo, assim esta determinado:

1° Art. 1°0 art. 26 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a
vigorar acrescido do seguinte § 8%

8§ 8° A exibicdo de filmes de producdo nacional constituird componente
curricular complementar integrado a proposta pedagdgica da escola, sendo a
sua exibicdo obrigatéria por, no minimo, 2 (duas) horas mensais (NR)
(BRASIL, 2014).

A Lei impde uma determinacdo que lhe confere autoridade e poder. Cumpre
ainda, mediante a sua préatica na educacdo, ampliar as rela¢fes de poder Estado e escola.
Para Foucault (2006 b), as relac6es de poder ndo se encontram somente nas ferramentas

do Estado, mas em todos os vinculos, desde a familia a sociedade.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art26%C2%A78
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Se é verdade que essas pequenas relacBes de poder sdo com
frequéncia comandadas,induzidas do alto pelos grandes poderes de
Estado ou pelas grandes dominacdes de classe, € preciso ainda dizer
que, em sentido inverso, uma dominacdo de classe ou uma estrutura
de Estado s6 podem bem funcionar se ha, na base, essas pequenas
relacBes de poder. O que seria 0 poder de Estado, aquele que imp0e,
por exemplo, o servico militar, se ndo houvesse, em torno de cada
individuo, todo um feixe de relacdes de poder que o liga a seus pais, a
seu patrdo, a seu professor — aquele que sabe, aquele que Ihe enfiou na
cabeca tal ou tal ideia? (FOUCAULT, 2006 b, p. 231).

O poder e a soberania do Estado, nesse caso, ambicionam atingir por intervencao
da Lei 13.006/14 o estudante da educacdo basica. Essa competéncia estatal busca
estreitar as relacdes de poder e, caso sejam realmente adotadas, espera-se potencializar
0s saberes que a arte cinematografica proporciona. Nesse sentido, observamos que
praticamente todos os educadores do Colégio Estadual Pedro Sacramento — CEPS,
costumam exibir filmes pelo menos uma vez por més. No entanto, a maioria, conforme
respondeu no questionario, essa Lei é quase desconhecida. Assim sendo, entendemos
que a governamentalidade imposta através da Lei 13.006/14 é um poder exercido ndo
em sua plenitude. Segundo Foucault (2006 a), por ser a governamentalidade um espaco
de relagdes de poder assentado em uma superficie tatica, ndo apenas de ordem politica,
mas que nesta area planejada e metddica, em que as afinidades de poder séo instaveis e

moveis, igual conceito afeta o individuo.

Enquanto a teoria do poder politico como instituicdo refere-se,
ordinariamente, a uma concepcao juridica do sujeito de direito,
parece-me que a analise da governamentalidade - isto é, a analise do
poder como conjunto de relacBes reversiveis - deve referir-se a uma
ética do sujeito definido pela relagdo de si para consigo. Isto significa
muito simplesmente que, no tipo de andlise que desde algum tempo
busco lhes propor, devemos considerar que relacbes de
poder/governamentalidade/governo de si e dos outros/ relacdo de si
para consigo compfem uma cadeia, uma trama e que € em torno
destas noc¢des que se pode, a meu ver, articular a questdo da politica e
a questdo da ética (FOUCAULT, 2006 a, p. 306, 307).

De acordo com Revel (2005), Foucault entendia o termo moral numa definigcdo
mais extensa, a um complexo de valores e de normas atuantes indicadas as pessoas e
grupos sociais através de distintos mecanismos, entre eles as instituicbes
governamentais. E esse principio “engendra uma "moralidade dos comportamentos”,

isto &, uma variagdo individual mais ou menos consciente em relagdo ao sistema de
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prescricdes do codigo moral” (REVEL, 2005, p. 45). Enquanto a ética diz respeito ao
modo como o individuo forma a si préprio, mas homem moral segundo um cédigo de
comportamentos, nesse caso, existem varios modos dele seguir-se de acordo a sua
moralidade, “[...] diferentes maneiras para o individuo, ao agir, nao operar
simplesmente como agente, mas sim como sujeito moral dessa agdo” (REVEL, 2005,
p.45). Por esse angulo, cada acéo ética possui um meio em que 0 sujeito perpetra a si
préprio a substancia basilar de seu comportamento moral. Também o principio ético
provoca uma atitude de sujeicdo, como essa pessoa convive com um aparelho de normas
e leis enquanto conhece, vive a experiéncia de po-las em atividade.

Nesse contexto, entendemos que as relagdes entre a proposta da Lei e a sua
aplicabilidade em sala de aula, sdo ainda fragilmente estabelecidas. Visto que a
obrigatoriedade do cinema na escola, prescrita na Lei e que deveria ser um elemento
incorporado ao curriculo agregado ao projeto pedagdgico, de fato ndo esta acontecendo.
Observamos, amparadas no questionario, que o descumprimento da aplicacdo desta Lei,
ndo se trata apenas de um ato de resisténcia do corpo docente, mas €, do mesmo modo,

resultante da falta de conhecimento da norma politica.

[...] a resisténcia se da, necessariamente, onde ha poder, porque ela é
inseparavel das relacbes de poder; assim, tanto a resisténcia funda as
relacdes de poder, quanto ela é, as vezes, o resultado dessas relacoes;
na medida em que as relacbes de poder estdo em todo lugar, a
resisténcia é a possibilidade de criar espagos de lutas e de agenciar
possibilidades de transformacéo em toda parte (REVEL, 2005, p. 74).

Apesar dessa nossa averiguacdo, a escola CEPS mostra em seu Projeto
Politico Pedagdgico para 2018 possuir recursos tecnoldgicos a disposicdo dos
professores. Além disso, consta no PPP, existirem alguns pontos fracos como a “[...]
insuficiéncia de material didatico e tecnoldgico; [...] falta de reformulacdo da parte
elétrica e tecnologica” (2018, p. 17). Mesmo que os aparelhos tecnologicos sejam
insuficientes, eles existem, porém, de acordo o PPP, necessitam de reparos.

Conferimos até entdo, tendo o questionario por base, que o preceito
governamental, muito embora exista ha quatro anos, continua distante do
estabelecimento de ensino, devido ao desconhecimento da Lei ou por causa das
fragilidades estruturais e tecnoldgicas da escola, como relata o PPP (2018). Conforme

Foucault (2006 a) discutira, ponderamos que as relacbes de poder verticalizadas
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mediante a governamentalidade ndo completa a ideia de trama, elucubrada pelo fil6sofo.
Pois tém espacos vazios e nédo articulados, falta uma aproximacdo, um esclarecimento,
ou mesmo um saber de que a Lei 13.006/14 exista e, conhecendo-a, perceber a sua
importancia para a educacao.

Exceto a professora L, que possui curso superior incompleto e leciona ciéncias
para as turmas do 6° ao 9° ano do ensino fundamental, os demais contemplam a norma,
no sentido de mostrar filmes uma vez por més. Porém, os docentes D, E, F e I, afirmam
exibirem mais de uma vez, nesse caso, vao a frente do que propdem a Lei, muito
embora apenas | tinha ciéncia da acenada imposic¢do. Destes participantes L é a Unica
que nunca projetou filmes para os seus alunos, logo deduzimos que “ndo ha relacées de
poder que sejam completamente triunfantes” (FOUCAULT, 2006 b, p. 232).

Cumpre enfatizar o contraditdrio presente nas exposic@es das professoras G e J,
que afirmam projetar filmes as vezes, entretanto esse as vezes, para elas, diz respeito a
uma exibicdo por més e uma por semestre. Nesse contexto, demonstra a docente G, de
lingua portuguesa para o fundamental Il, com 19 anos de experiéncia, especialista em
nivel lato sensu e J, professora de matematica para o 8° e 9° ano, em inicio de carreira
(1° ano), curso superior completo, que a norma reguladora das exibi¢des mensais de
cinema na educacao béasica, parece resultar em praticas ndo compativeis com o objetivo
da Lei. Ambas se veem confusas segundo as mostras de filmes que costumam praticar
em sala de aula, mas, a educadora J tem conhecimento da deliberacdo governamental.

Nesse sentido, pondera Candiotto (2010, p. 34), que a concretizacdo de alguma
coisa na analise do poder dentro do conceito foucaultiano, “[...] ndo passa da realizagédo
singular de inUmeras outras possibilidades, que a unidade sempre deriva da
multiplicidade”. Entao, refletimos que se o cruzamento dessa relacdo Estado/escola se
tornar mais estreito e comunicativo o objetivo da Lei, podera se cumprir. Ndo obstante,
a projecao de filmes em sala de aula, é tdo somente a ponta do iceberg, acreditamos que
a efetivacdo desse preceito necessita da performance consciente dos educadores, em
trazer a sétima arte como mensageira de culturas e saberes, que em si ndo busca o
controle, mas o conhecimento de mundos e de sociedades.

Até o presente momento, relacionado ao dispositivo de controle social, quer
dizer, a Leli, cujo objetivo através de uma acdo de poder é demonstrar a autoridade do
Estado, que se ocupou em promulga-la, arrazoamos que, efetivamente, seu poder ainda
¢ um tanto fragil, isto é, tendo por analise os discursos produzidos no questionario.

Entretanto, conforme discutimos no terceiro capitulo e nas palavras de seu autor, a Lei
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13.006/14 ndo visa o controle, porém o saber da arte e da cultura, alcangando a escola
através do cinema nacional. Este saber que é uma constituicdo histdrica, se desenvolve
unido as relacdes de poder que vem da Lei, o elemento externo, até o interior da sala de
aula. O cinema, nesse cenario dinamico, esta sob duplo enfrentamento, quer dizer, da
imposicao politica e do estranhamento da escola, que demonstra ndo saber como lidar
com as suas competéncias pedagogicas e artisticas. Portanto, ndo se trata de relagdes
estaveis, mas de microlutas, no sentido de Foucault (2006 b), e 0 saber atua no cerne
desse processo, a fim de acatar uma vontade de citado poder, conforme Veiga-Neto
(2014).

Sabemos, todavia, que a competéncia para decidir se a turma assistira filmes
cabe ao professor, o poder estd com ele. Nota Foucault, segundo Revel (2005), que no
mundo atual, o poder ndo deve ser concebido apenas como algo punitivo, uma sentenca
repressiva, ele via no poder qualquer coisa de positividade, um efeito favoravel. Nesse
contexto, Cristovam Buarque, criador da mencionada Lei, a entendia como um estimulo
para a sobrevivéncia do cinema nacional, que estes novos cinéfilos formados na escola,
futuramente, auxiliariam a industria cinematografica do pais. Com isso, a
obrigatoriedade prevista, para ele, estava afastada da ideia de um poder compulsorio.

Além das referidas professoras | e J, a educadora D tinha conhecimento da Lei
13.00/14, mas nenhuma das trés deram maiores esclarecimentos, preferiram se
manterem caladas e estas lacunas nos fazem pensar se ignoram a importancia do cinema
no processo de ensino aprendizagem. Visto que suas escolhas atestam que elas sdo
informadas da Lei, o que divergem de suas recusas explicativas e seus siléncios
perturbadores. Nesse caso, a consciéncia do poder governamental demonstra nao se
articular com o saber, pois 0 vazio de suas falas, enquanto esfera subjetiva, evidencia o
qudo fragil ainda € a pratica desse decreto. A Lei precisa se enraizar até as estruturas da
escola e ir mais para dentro, tocar verdadeira e estrategicamente 0s seres humanos que
sustentam essa organizagdo educativa.

No que diz respeito ao descaso, ou mesmo negligéncia da aplicabilidade
prescrita, a docente A, com especializacdo lato sensu, 34 anos de magistério, leciona
inglés para o fundamental 11, diz que j& ouviu falar da Lei, mas se esqueceu. Muito
embora a supracitada imposicdo seja uma realidade enquanto Lei, a escola por nds
analisada, quase que em sua totalidade, até entdo a desconhecia. Nesse sentido,
percebemos que o Estado nem sempre consegue alcangar o seu objetivo, segundo

Foucault (1998, p. 292), “o que é importante para nossa modernidade, para nossa
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atualidade, ndo é tanto a estatizacdo da sociedade, mas o que chamaria de
governamentalizacdo do Estado”. Pois o Estado criou e sancionou a Lei, no entanto, o
corpo social que ela objetiva, permanece a margem, alheio a sua norma impositiva e aos

beneficios que ela busca oportunizar.

Desde o século XVIII, vivemos na era da governamentalidade.
Governamentalizacdo do Estado, que é um fendbmeno particularmente
astucioso, pois se efetivamente os problemas da governamentalidade,
as técnicas de governo se tornaram a questdo politica fundamental e o
espaco real da luta politica, a governamentalizacdo do Estado foi o
fendmeno que permitiu ao Estado sobreviver. Se o Estado é hoje o que
é, é gracas a esta governamentalidade, a0 mesmo tempo interior e
exterior ao estado. S&o as taticas de governo que permitem definir a
cada instante o que deve ou ndo competir ao Estado, o que é publico
ou privado, o que é ou ndo estatal, etc.; portanto o Estado, em sua
sobrevivéncia e em seus limites, deve ser compreendido a partir das
taticas gerais da governamentalidade (FOUCAULT, 1998, p. 292).

Na ldgica do que dissera Foucault, referente as taticas do governo para o que
Ihe compete e Ihe mantém enquanto instituicdo publica, continuamos analisando as
consideracGes dos educadores, alusivas ao cinema na escola, alicercadas na Lei e
entender se tais estratégias sdo efetivadas. No bojo dessa reflexdo politica
governamental, retornamos para Foucault (2008), que entendia a arte de governar sendo
a melhor forma de conduzir e administrar. No interior de apresentado conceito
avaliamos se essa pratica € desempenhada na escola e como ela é refletida pelos atores
deste espaco educativo. Mas no sentido da realizacdo da obrigatoriedade do cinema em
sala de aula, ou seja, da execucdo das normas em que o governo de fato governa e que é

0 gestor da Lei que cria.

O que é governar? Governar segundo o principio da razdo de Estado é
fazer que o Estado possa se tornar sélido e permanente, que possa se
tornar rico, que possa se tornar forte diante de tudo o que pode destrui-
lo. [...] O Estado é uma realidade especifica e descontinua. O Estado
SO existe para si mesmo e em relagdo a si mesmo, [...] O Estado s6
existe por si mesmo e para si mesmo, sO existe no plural, [..] O
Estado s6 existe como os Estados, no plural (FOUCAULT, 2008 b, p.
6, 7).

Nesse Estado que é maltiplo e objetiva alcancar a pluralidade social com a sua
Lei, que maneiras e taticas tem desenvolvido para atingir as metas planejadas? A Lei

sancionada € reconhecida nos protagonistas que, em sala de aula, também possuem
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poder para decidir e administrar a experiéncia do cinema com os alunos? A esse
respeito, os professores D, E, F, G, H e | concordam com a obrigatoriedade do cinema.
No entanto, A, B e C, ndo aceitam o cinema na escola como uma imposi¢ao
governamental. Trés educadores J, L e M,ndo tem opinido formada, porém, conforme ja
demonstramos, a professora J esta ciente da Lei 13.006/14. O saber que J possui, ndo
Ihe garante um discurso deste saber e 0 poder que estd na determinacdo do Estado ndo
consegue retirar-lhne uma resposta concernente a pratica do cinema submetida ao
dominio politico.

Apresentamos uma breve justificativa de B, que ndo concorda com a Lei de
obrigatoriedade e desta maneira esclareceu:

Mas, ndo influencia na pratica, porque ja fazia mostra. Acredito que a
exibicdo dos filmes deve fazer parte do curriculo, porém sem
obrigatoriedade (B).

Percebemos na fala de B, professora de lingua portuguesa para o 6° e 7° ano,
com 33 anos de magistério, que a estratégia governamental mediante a Lei 13.006/14,
continua circunscrita no &mbito da norma. Pois o discurso da citada profissional nos faz
pensar que a governamentalidade, como pratica de poder um tanto complexa e que
objetiva chegar ao povo, precisa repensar mecanismos para atingi-lo. Seu discurso
evidencia certo desprezo e desconhecimento na esfera da arte, enquanto sujeito sob a
competéncia do Estado. Dessa forma, de acordo com Revel (2005), Foucault entende
que poder e saber estdo intimamente coligados e, no caso da Lei, ou em seu
relacionamento com a escola, é visivel a auséncia de saber, mas no sentido do sujeito da
informagdo que se transforma no decurso do trabalho e na busca consciente por este
saber.

Como a professora B, ndo tem conhecimento que o cinema na escola é uma
obrigacdo sancionada pelo Estado, o seu papel de cumpridora da norma estatal pouco
acontece. Ela ndo possui a consciéncia deste poder, mas, de certa maneira, 0 exerce,
ainda assim, justifica que o cinema deve participar do curriculo, no entanto, sem ser
uma imposic¢do. Contudo, isso nos faz pensar: as demais disciplinas constituintes do
curriculo educativo, também ndo estdo previstas pelas regras governamentais?

Observamos, portanto que:
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[...] ndo ha relagdes de poder sem resisténcias; que estas sdo tdo mais
reais e eficazes quanto mais se formem ali mesmo onde se exercem as
relacBes de poder; a resisténcia ao poder ndo tem que vir de fora para
ser real, mas ela ndo é pega na armadilha, porque ela é a compatriota
do poder (FOUCAULT, 2006 b, p. 249).

A docente G, mesmo respondendo que desconhecia a Lei, concorda com a
determinag¢do governamental e justificou “Acho o filme um instrumento pedagdgico
legitimo”. Demonstra, nesse caso, que esta aberta e receptiva a aplicagdo da norma
sancionada pelo governo. Mais que a detentora do poder de escolha do filme, ao exibi-lo
pretende debaté-lo, dessa forma, mantém relacdes de poder com os alunos, pois “As
relages de poder existem entre um homem e uma mulher, entre aquele que sabe e
aquele que ndo sabe” (FOUCAULT, 2006 b, p. 231). Contudo, observamos no discurso
da professora G, uma predisposicdo ao saber, sua fala evidencia a ideia de um
movimento acessivel para a abertura de novos conhecimentos. Ao acatar uma norma
que lhe era desconhecida, expressa vontade em usa-la e explorar suas inimeras
possibilidades.

Na concepgdo de Foucault, “a norma corresponde a aparicdo de um bio-poder,
isto é, de um poder sobre a vida e das formas de governamentalidade que a ela estdo
ligadas” (REVEL, 2005, p. 65). Entdo, é provavel que as relacbes de poder Estado,
escola, professor favorecam o acesso de praticas que atravessam, conforme a autora, 0s
saberes e 0s estabelecimentos livres das delimitacGes. Bem como, da preponderancia de
um que detém maior poder, uma vez que esse dispositivo ndo é propriedade de
ninguém.

Referente a Lei 13.006/14, que lhe era completamente desconhecida, o
educador H, professor de histéria para o fundamental 1l, com mestrado e 16 anos de

experiéncia docente, esta de acordo com apontado regulamento e justifica:

O governo do Estado nunca comunicou aos professores. E uma ferramenta
importante no processo de ensino-aprendizagem. (H).

A fala do professor H indica um dos pontos frageis da Lei, a falta de
comunicagdo. Pois demanda de um saber respectivo a sua existéncia, para ser efetivada
no lugar de seu destino: a escola de educagéo basica. Para que o referido educador e os
demais realizem o preceito governamental, nessa relacdo de poder que se estende até os

estudantes, é basilar o entendimento desse poder que, mesmo ligado ao conceito de
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imposicdo, possui a ideia de liberdade. Sobretudo, por se tratar de ensino da arte

mediante a experiéncia com o cinema.

Caracterizando as relacfes de poder como modos de acdo complexos
sobre a acdo dos outros, Foucault inclui na sua descricdo a liberdade,
na medida em que o poder ndo se exerce sendo sobre sujeitos -
individuais ou coletivos que tém diante de si um campo de
possibilidade onde diversas condutas [...] podem acontecer (REVEL,
2005, p. 68).

No mesmo contexto de pergunta, a professora L, que jamais passou filmes para
seus alunos, enunciou “nunca ouvi falar sobre a lei” e ndo tem opinido formada. Sua
justificativa € semelhante a de M, ele possui curso superior incompleto, com menos de
um ano de docéncia, leciona ciéncias do 6° ao 9° ano e afirma que “ndo tinha
conhecimento da Lei 13.006/14”.

Deduzimos que para os educadores L e M, gracas a falta de conhecimento da
compulsoriedade governamental, hd uma caréncia da pratica desse saber. No qual estes
sujeitos da informacgdo poderiam ser transformados, sem perder a capacidade de
deciséo, de escolha, de querer e poder efetuar a experiéncia do cinema em suas aulas.
Uma vez que o saber esta proximo do poder, de maneira analoga, também na
organizacdo de um procedimento disciplinar da parte do Estado, porém, conforme
Foucault, “[...] o poder ndo pode disciplinar os individuos sem produzir igualmente, a
partir deles e sobre eles, um discurso de saber que os objetiva e antecipa toda
experiéncia de subjetivacdo” (REVEL, 2005, p. 78).

O docente como principal responsavel pela exibicdo do filme e selec¢éo da obra,
como o gestor que compde 0 cendrio educativo e intendente da aplicabilidade da Lei
13.006/14, se possivel, necessita estar antecipadamente preparado para usufruir com os
alunos os presumiveis beneficios da obrigacdo governamental. Conjecturamos, na
perspectiva de Bergala (2008), que a arte e 0 cinema mesmo sendo uma peregrina no
espaco educativo e na acepcao de Foucault, conforme Revel (2005), também n&o pode
ser um instrumento em que o poder e a formagcdo de saber, possam ser
operacionalizados?

Refletimos, em conformidade com o pensamento de Foucault (2006 a), a
respeito do poder favorecendo a manifestacdo do saber. Contudo, se esses dispositivos
de ordem politica competem ao professor, mediante a aplicacdo da pratica

governamental na escola, as relagdes de poder e saber podem ser mais extensas e ndo se
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restringirem as normatiza¢es. Contudo, que a imposi¢do politica, cultural e educativa
se proponha um olhar mais abrangente e atravesse 0s muros impostos pelo Estado e
escola. De tal modo, as relacdes de poder e a producdo de saberes ao trasladar o cinema
para 0 ambiente educativo, tenham em mente que as expressdes artisticas nao solicitam
uma norma reguladora, que lhe imponha limites, mas estes se apresentam como
possibilidades criativas. Neste caso, o cinema na escola causa estranhamentos, pois
ocupa um espaco que ndo lhe é prdprio, mas constituido de normas divergentes da
criacdo sensivel. A arte tem suas proprias leis pautadas na ideia de liberdade, criacao e
expressdo, apesar disso, o poder politico sentiu a necessidade de criar uma imposicédo e
sanciona-la no &mbito do ensino. No entanto, o poder que lhe é conferido, ndo procura
delimitar a expressao artistica, todavia, conduzir o cinema para a escola como uma
ferramenta legitima de multiplos saberes.

A Lei existe para ser cumprida, nisso todos sabem, a escola pode incorporar 0s
saberes oferecidos pelos filmes, mas consciente de que a arte se manifesta num
ambiente de liberdade, respeitando as necesséarias limitacGes. Porém nao deve ser
disciplinada, ainda que na escola o cinema, efetivamente exista através da vontade
politica autorizada pelo Estado que determina, controla e disciplina, mas “A
disciplinarizacdo do mundo por meio da producdo de saberes locais corresponde a
disciplinarizacdo do proprio poder: na verdade, o poder disciplinar” (REVEL, 2005, p.
77).

O discurso dos professores, até entdo, resguardada as sutis diferencas, revela
destes sujeitos do poder na escola e sob o poder governamental, para eles quase
desconhecido, que suas falas breves carregam a omissdo do proprio Estado. Nesse
contexto, a Lei alcanca a escola de forma silenciosa, o cinema se apresenta timidamente
e 0 seu proposito nem sempre € alcancado, visto que falta conhecimento ndo s6 de sua
existéncia material, porém da capacidade de transmissdo de saber. Desse modo, o saber
no conceito foucaultiano, que transforma o processo de trabalho em busca de
conhecimento, no tocante a experiéncia do cinema através da implementacdo da Lei

13.006/14 é, no minimo, confuso.
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4.2 A EXPERIENCIA DO CINEMA NA ESCOLA

A escola é 0 espaco onde o aluno se desenvolve e aprende, ndo apenas
conhecimentos cientificos, mas a sua instrucdo deve perpassar o entendimento de
cultura, estética e arte. Nesse caso, a experiéncia com 0 cinema também € possivel no
campo educativo. No entanto, elucida Larrosa (2011) que o termo experiéncia tem sido
empregado na educacdo de forma pouco reflexiva, quando néo é vulgarizado, com isso,
se perde amplas oportunidades de praticas expressivas dos saberes aprendidos.
Tomamos do autor o entendimento de que o ensino esta preenchido por uma linguagem
absorvida pelo conhecimento Idgico, inteligivel e capaz de ser avaliado. Porém carece

de uma fala que possa conduzir para:

[...] a experiéncia. Uma lingua que esteja atravessada de paixao, de
incerteza, de singularidade. Uma lingua com sensibilidade, com corpo.
Uma lingua também atravessada de exterioridade, de alteridade. Uma
lingua alterada e alterdvel. Uma lingua com imaginario, com
metaforas, com relatos. Qual seria essa lingua? Em que linguagens se
elabora e se comunica a experiéncia? Ou, mais fundamentalmente, se
pode comunicar a experiéncia? (LARROSA, 2011, p, 26).

A experiéncia, intuimos a partir do autor, também é um caminho preenchido de
aventura e, em acenada circunstancia, de ndo saberes. Uma vez que ela proporciona a
entrada para o desconhecido, o ainda ndo experimentado, que é sempre nova e renova-
se constantemente, caso contrario, ndo seria experiéncia. Que se permite ser ferida,
violada, atravessada para existir, que ndo teme ser afetada passionalmente e
verdadeiramente pelas contingéncias do que é vivido. Mas, impura, mergulhada na
obscuridade, fugaz e irracional alcanga o corpo e traspassa-o ao encontro de outro corpo
e outras paixdes. No conceito de finitude que Ihe completa, se encontra ndo o fim, mas a
possibilidade de constante recomeco. Diante do exposto, percebemos a impossibilidade
de construgdo artistica sem o saber da experiéncia, do mesmo modo, ha contrassenso no
usufruto da arte cinematografica, se ndo houver a experiéncia singular desse encontro.

Mas como acontece o encontro da experiéncia filmica no espago educativo? A
escola tem oportunizado semelhante experiéncia? Pertinente a esses questionamentos,
todos os professores integrantes do presente estudo, nos disseram que a escola tem
possibilitado a experiéncia com o cinema, todavia, mantendo algumas restri¢oes.

Percebemos, desse modo, que o espago educativo, onde a mostra de filmes brasileiros é
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objeto desde a Lei 13.006/14, erra ao limitar as possibilidades de tal experiéncia. No
centro desse argumento, conjecturamos que, se a instituicdo de ensino mantém reserva
com o cinema, logo, como é possivel transmitir o saber desta experiéncia? Os
professores B, C, E, F, H, J, L e M, esclareceram suas opinides a esse respeito.

Replica a professora B: “Porque ndo ha espaco apropriado para a exibicdo”.
Pois o CEPS, locus da pesquisa, ndo possui um recinto especifico para a mostra de
filmes que séo projetados na sala de aula, cuja estrutura € insuficiente. Refletimos, nesse
caso, como €é possivel acontecer a experiéncia do cinema e alcancar o aluno, se o lugar
em que essa arte se manifesta ndo esta apto para dita experiéncia? Ao pensar o cinema
na escola, como dispositivo governamental, que objetiva desenvolver o estudante no
contexto estético, cultural e artistico, deveria o Estado considerar a infraestrutura do
espaco fisico. Pois o filme demanda um tempo maior para o espectador compreender a
obra e usufrui-la plenamente. Assim sendo, um ambiente ndo apropriado impede tal
fruicdo. Semelhantemente a B, responderam os professores C, E, J e M, porém estes

acrescentaram mais uma dificuldade para a exibicéo cinematografica:

Como a estrutura € precéria e o0 tempo escasso, o trabalho ndo se completa
para alcangar os objetivos. (C).

A questdo do horario. (E).
A escola n&o tem infraestrutura.(J).

Pouco tempo para desenvolver as atividades (M).

A preocupacdo das educadoras B, C e J, é relativo ao despreparo fisico das
salas de aula, conforme pudemos atestar, ou seja, sem cortinas para diminuir a
iluminacdo externa e cadeiras pouco confortaveis, que retiram do estudante a
capacidade para a contemplacdo e o siléncio diante da obra filmica. Nesse cenario
estimulado por desacordos com o universo cinematografico, ¢ provavel que a
experiéncia ndo aconteca. Em contrapartida, se 0 ambiente € ajustado para recebé-lo,
seguramente que 0s envolvidos nesse processo podem ser atravessados pela experiéncia,
afinal, é importante serenar a gama de informacdes. Diante de acenada conjuntura,

assinala Larrosa;
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Ao sujeito do estimulo, da vivéncia pontual, tudo o atravessa, tudo o
excita, tudo o agita, tudo o choca, mas nada lhe acontece. Nessa ldgica
de destruicdo generalizada da experiéncia, estou cada vez mais
convencido de que os aparatos educacionais também funcionam cada
vez mais no sentido de tornar impossivel que alguma coisa nos
aconteca (LARROSA, 2002, p. 23).

A docente C, de geografia e artes para o fundamental Il, especialista latu sensu
com 31 anos de experiéncia na educacdo, apresentou como problematica, além da
estrutura ambiental, a escassez de tempo € um fator que impede atingir as metas para a
realizacdo dessa experiéncia. Nesse sentido, E e M, endossaram o tempo restrito para
que possam desenvolver tranquilamente a projecdo de filmes. De tal modo,
questionamos se ndo é possivel a escola se adequar para a exibi¢cdo mensal de filmes?

Estamos conscientes, por outro lado, que s&o grandes as demandas para
cumprir o curriculo nos prazos garantidos pela Lei de Diretrizes e Bases. Consta no art.
24 da Lei n°® 9.394/96, inciso 1 que “a carga horaria minima anual sera de oitocentas
horas para o ensino fundamental e para o ensino médio, distribuidas por um minimo de
duzentos dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais,
quando houver” (BRASIL, 1996, p. 8). Diante de toda essa pressdo, caréncias de ordem
estrutural e de tempo, conforme aludiu as professoras B, C e E, novamente nos

amparamos em Larrosa, referente ao curriculo:

E na escola o curriculo se organiza em pacotes cada vez mais
numerosos e cada vez mais curtos. Com isso, também em educagédo
estamos sempre acelerados e nada nos acontece. [...] a experiéncia é
cada vez mais rara por excesso de trabalho. Esse ponto me parece
importante porque as vezes se confunde experiéncia com trabalho
(LARROSA, 2002, p. 23).

Entretanto, se o curriculo escolar devido ao grande volume de tarefas e
obrigacBes colabora para a experiéncia ndo se estabelecer, as opinides ainda confusas
dos educadores que trabalham na escola estadual CEPS, sdo outro fator. Pois
demonstram ndo ter abertura para vivé-la e buscam justificativas pouco consistentes.
Nessa perspectiva, a docente e coordenadora pedagogica F, com 23 anos de experiéncia
na educagéo, responde: “Com algumas restricoes em relacéo a opinido dos pais ”. Mas
0s pais ndo estdo conscientes da qualidade das obras apresentadas aos seus filhos?
Ressaltamos que a Lei se refere a exibicdo de filme brasileiro para os estudantes da

educacdo basica, logo esta se referindo a mostra de cinema para criangas e adolescentes.
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Nesse caso, 0s professores devem observar a faixa etaria do educando ao selecionar o
filme. Advertimos que consta no Projeto Politico Pedagdgico da escola CEPS, entre 0s
pontos fracos da institui¢do a “auséncia de envolvimento dos pais no acompanhamento
da aprendizagem dos filhos” (2018, p. 16).

Se 0s progenitores ndo estdo comprometidos, de fato, com a educacéo de seus
filhos, porque a coordenadora pedagogica, ao esclarecer de que forma a escola tem
favorecido a experiéncia com a sétima arte, reporta a fragilidade educativa dos pais que
ndo veem com bons olhos o cinema para sua prole? Mas o PPP néo relata que os pais
sdo ausentes? Logo, qual é a importancia das apreciacdes e julgamentos destas pessoas
(pais) alheias a aprendizagem? Constatamos na lacénica fala de F, que a escola,
estruturalmente despreparada para a experiéncia com o cinema, encontra maior desafio
no seu alicerce pedagdgico. Os professores precisam acreditar no cinema como
ferramenta educativa e se proporcionarem, enquanto sujeitos abertos para tal
experiéncia, conhecer verdadeiramente as possibilidades de desenvolvimento cultural,
estético e humanitario que constituem o universo filmico. Para isso acontecer eles
necessitam se assumirem como 0S maiores responsaveis nesse processo, uma vez que o
poder urdido pelos docentes, compde a rede de saberes ao chegar até os educandos.
Mas, caso esteja ocorrendo uma experiéncia, estes saberes adquiridos na escola, ao
atravessar seus corpos, emocdes, memorias e subjetividades, transponham, do mesmo
modo, os muros da instituicdo. Assim, a educacdo, certamente, se completa, visto que
ndo esta restrita apenas ao espaco legalizado para a producdo de conhecimento, todavia,
aproxima-se da sociedade.

Pensamento analogo a F apresenta a professora L “ndo tem como colocar
qualquer filme, tem que ter restricdo”. Mas os professores ndo estdo livres para escolher
o filme que pretendem projetar? Geralmente, o poder de selecdo da obra filmica
compete ao educador e ele, muito provavelmente, elegera trabalhos mais harménicos
com o perfil da turma. Os posicionamentos de L evidenciam que essa educadora nio
possui uma abertura para o cinema em suas aulas, uma vez que suas escolhas séo
enrijecidas, recordemos, porém que ela manifesta desprezo ao cinema na escola, visto
que jamais projetou filme. O termo ‘restricdo’, entre outros significados, quer dizer
limitacdo, fixacdo, é algo que retira do educando a possibilidade necessaria para que
haja vida: movimento que gera transformacao. De que lugar essa professora de ciéncias
nos fala? Sua voz provém de uma area que demanda as pessoas nela envolvida, estar em

constante mobilizagdo, em permanente abertura para o novo, assim como o cinema, a



142

ciéncia se manifesta no espago das experiéncias que principiam em mentes
Imaginativas, persistentes e criativas.

Relativo a maneira que a escola tem possibilitado a experiéncia com o cinema,
o0 docente H justificou que a “Exibicdo de filmes ainda € visto como um passatempo”,
ou seja, como brincadeira, divertimento e lazer. Mas também nédo é essa uma das metas
do cinema? Entender o filme como um instante de recreacdo, de pausa do excesso de
informacdo e afazeres, pode ser uma das passagens para a experiéncia. Nesse quadro,
Larrosa (2002) observa que experiéncia e trabalho ndo estdo precisamente na mesma
esfera. Uma vez que o homem contemporaneo ndo se aquieta, jA que precisa estar
sempre informado, consumir o méximo de noticias, pois ele é vocacionado ao trabalho e

nesse sentido, busca aderir o mundo ao seu redor.

O sujeito moderno se relaciona com o acontecimento do ponto de
vista da agdo. Tudo é pretexto para sua atividade. Sempre esta a se
perguntar sobre o que pode fazer. Sempre estd desejando fazer algo,
produzir algo, regular algo. Independentemente de este desejo estar
motivado por uma boa vontade ou uma ma vontade, o sujeito moderno
esta atravessado por um afd de mudar as coisas. E nisso coincidem os
engenheiros, os politicos, os industrialistas, os médicos, os arquitetos,
os sindicalistas, os jornalistas, os cientistas, os pedagogos e todos
aqueles que pdem no fazer coisas a sua existéncia (LARROSA, 2002,
p. 24).

Se o0 aluno assiste o filme como um passatempo, entdo o professor pode se
apropriar positivamente desse momento, descobrindo quais métodos usar para tal
adequacado e fazer de agradavel experiéncia algo que favoreca a todos os envolvidos.
Como disse Larrosa (2002), que a experiéncia solicita do sujeito uma atitude de
interrupcdo e nela o seu pensar, ver e ouvir € mais lento, com isso, ele também se
aquieta para sentir, perceber o outro no que o autor chama de “cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espacgo” (2002, p. 24). Desse modo,
0 docente estd mais aberto para perceber que metodologia empregar e nao emitir uma
opinido improdutiva respectivo ao ‘passatempo’. Detectar, contudo, nessa pausa
deleitavel, que talvez o melhor critério seja ouvir as falas dos educandos, antes de
recorrer a discussdes pautadas em conteidos experimentados.

Sera que esse entretenimento almejado pelo educando, também ndo pode ser a
hora em que ele interrompa com a seriedade para aprender o conhecimento da disciplina
e se permita ser atingido e transformado pela experiéncia com o filme? Envolvido nesse

interregno ele ndo pode estar aberto aos saberes e mundos diferentes que a magia do
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cinema proporciona? E possivel que, nessa espécie de brincadeira, sua mente
descompactada da obrigagdo disciplinar, se desenvolva ao ser afetado pela proje¢io?
Mediante tais indagagdes, compreendemos que esse ‘passatempo’ € potencialmente
construtivo para a experiéncia com o cinema tecer a rede de saberes que se constrdi a
partir da ndo insisténcia em buscar mais conhecimento. Uma vez que o saber €
adquirido também no remanso, ou seja, o aluno se afasta das informacdes disciplinares,
se deleita com a narrativa filmica e, entre estes dois contetdos, ha o siléncio tomado por
outros discursos, por falas desconhecidas e experiéncias vivenciadas na esfera ficcional
que permeia seu corpo. A quietude produtiva, visto que pode transformar, se encontra
nessa aventureira travessia, assim, ele é capaz de ampliar suas informacGes, pois
aprender pressupde saber aquilo que momentos antes desconhecia. Logo, a instrucao se
realiza também no sossego do educando incluso no desassossego filmico, porque o
cinema é produzido por narrativas conflitantes & procura de solug&o.

Questionamos aos educadores, se é possivel ensinar e aprender com os filmes,
redarguiram afirmativamente A, C, D, E, F, G, I, J e L, ao passo que os professores B, H
e M, acreditam que sim, no entanto, depende do contetdo do filme. Mas, o cinema
conta uma histéria, possui imagem e som (vozes, ruidos, masicas), trata-se, portanto, de
contelldo narrativo, imagético e sonoro. Observamos no entendimento destes trés
docentes, mais preocupados com o contedo de estrutura narrativa, direcionada a fala e
o discurso. Nesse contexto, a experiéncia com o cinema ndo ocorre. Explicamos melhor
essa conclusdo, seguindo o pensamento de Larrosa (2011), sobre a experiéncia ser um
encontro que afeta o individuo e o subjetiva ao atingir o0 seu corpo como um todo. O
conteddo, nesse caso, pode ser um obstaculo, pois se trata do saber, de certo modo, ja
conhecido, portanto, o acontecimento da experiéncia, nesse contexto, ndo se manifesta.
Urdimos essa andlise atentando que estes trés docentes se referem a um recorte do
contetdo filmico, o que ndo surpreende, pois € comum os espectadores se concentrarem
na histéria discursiva e esquecem a forca da narrativa imageética-visual e sonora.

Respectivo ao acontecimento da experiéncia, trazemos o vocabulo cuidado de
si, para Foucault (2006), corresponde dizer que o individuo sob o governo dos outros,
também exerce o governo de si, a experiéncia de si para consigo mesmo. Ou seja, por
meio dessa singular experiéncia, ele pode relacionar-se consigo e com o outro. Em dito
processo, ocorre ainda a abertura para a alteridade, segundo a analise de alteridade em
Larrosa (2011) e Bergala (2008), apresentado no capitulo antecedente. Nessa relacdo do

aluno consigo proprio e com o outro (filme, colegas, professor), ele é capar, ao
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aprender, também ensinar. Dado que, manifesta experiéncia, ndo se encerra nele, ao
atravessa-lo, provavelmente, atinja os demais envolvidos e as experiéncias destes, de
modo semelhante, traspassem-no. A experiéncia nesse caso, tende a ser um movimento
de expanséo.

Encontra-se ainda nesta assertiva dos educadores A, C, D, E, F, G, I,Je L, 0
cuidado de si foucaultiano, porque se o filme ensina e com ele se aprende, essa
experiéncia pode despertar o espectador para desejar mais conhecimento e mais saber.
Consegue, além disso, transformar o poder imposto no conceito de poder que se
manifesta como relagdo de forcas, vinculado a liberdade. Sendo possivel que o cinema
promova o ensino e a aprendizagem, o poder enquanto entrecruzamento de relagfes dos
sujeitos implicados nesse processo, 0s fazem destinatarios dos saberes adquiridos e, ao
mesmo tempo, causadores de novos saberes. Nesse movimento de descobertas, eles
desadormecem e a experiéncia se encontra naquilo que, processualmente, vai acontecer,
ou seja, a instrucdo, mas sem a ansia pelo saber, que naturalmente vem. Foucault (2006
a) considera que o cuidado de si corresponde ao instante do acordar inicial,
precisamente quando os olhos sdo abertos retirando-se da letargia e alcangcando a

incipiente claridade, refere-se, portanto ao "ocupar-se consigo mesmo" (2006 a, p. 11).

[...] veremos como a epiméleiaheautou (o cuidado de si) é realmente o
quadro, o solo, o fundamento a partir do qual se justifica o imperativo
do “conhece-te a ti mesmo”. Portanto, importancia da nog¢do de
epiméleiaheautol no personagem de Sdcrates, ao qual, entretanto,
ordinariamente associa-se, de maneira sendo exclusiva pelo menos
privilegiada, o gnéthiseautdn. Sécrates é o homem do cuidado de si e
assim permanecera. [..] Soécrates é sempre, essencial e
fundamentalmente, aquele que interpelava os jovens na rua e lhes
dizia: “E preciso que cuideis de vos mesmos” (FOUCAULT, 2006 a,
p. 11).

Anélogo a carne alvejada pelo ferrdo, simbolicamente o corpo do professor e
do estudante sdo atravessados pela experiéncia na conjuntura do cinema em sala de aula.
A vista disso, ao ser atingido pelo filme, pois, se a obra, recordando Larrosa (2011), ao
penetra-lo o fere e deixa-lhe uma cicatriz, nessa passagem sucede a sua transformacéo.
No entanto, apresentamos, igualmente, o termo cuidado de si, pois, de acordo com
Revel (2005), em principio dos anos de 1980, Foucault o ligava ao conceito de

governamentalidade. Nesse sentido, “a analise do governo dos outros segue, com efeito,
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aquela do governo de si, isto é, a maneira pela qual os sujeitos se relacionam consigo
mesmos e tornam possivel a relagdo com o outro” (2005, p. 33).

Novamente nos reportamos a Larrosa (2002), a fim de compreender que a
experiéncia ndo se manifesta quando a obstinacdo estd no conteddo, ou seja, na
informagdo adquirida, que resulta no elemento mais pujante. Nesse sentido, 0S
educadores B, H e M, enxergam o cinema como o lugar somente possivel para a
abertura de novos saberes atrelados a conteddos e a informacdes. Mediante aludida
postura, ndo admitem espaco para a experiéncia. Eles necessitam expandir as suas
percepcdes, com isso, € provavel que ampliem o olhar de todos os envolvidos nessa

relacdo e experimentem a liberdade existente e revelada no filme.

Do mesmo modo que temos buscado criar, nos diferentes niveis de
ensino, estratégias para desenvolver o interesse pela literatura,
precisamos encontrar maneiras adequadas para estimular o gosto pelo
cinema. Nesse caso, gostar significa saber apreciar os filmes no
contexto em que eles foram produzidos. Significa dispor de
instrumentos para avaliar, criticar e identificar aquilo que pode ser
tomado como elemento de reflexdo sobre o cinema, sobre a propria
vida e a sociedade em que se vive. Para isso, é preciso ter acesso a
diferentes tipos de filmes, de diferentes cinematografias, em um
ambiente em que essa pratica seja compartilhada e valorizada
(DUARTE, 2002, p. 89).

Deduzimos que os educadores B, H e M precisam, dentro do possivel, se
afastarem de um conceito de cinema pautado na énfase do conteldo, ndo que esse
sentido seja errado, mas para se permitirem, juntamente com os seus educandos viverem
a experiéncia do gosto pelo cinema. Entretanto esse anseio pelo filme exibido deve
avaliar, conforme a autora, o filme em si, a totalidade argumentativa ou a circunstancia,
0 cenario em que a obra foi criada.

Com isso, o professor ndo deixa de observar o contetido, mas valoriza o cinema
enguanto expressdo artistica que fala de narrativas e conflitos humanos e nesse
processo, ao atingir profundamente os envolvidos na trama filmica provavelmente os
transformem. Por certo, os personagens sdao modificados e libertos através das
experiéncias que sofrem. Assim, aluno e professor, diante da proje¢do, se vivem a
experiéncia do cinema, podem se permitirem ser transformados durante essa mostra.
Mas se a experiéncia for deveras vivida e sem reservas, ou afastada de conceitos

predeterminados, as mudangas, teoricamente podem advir.
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Nesse contexto, Larrosa (2011) conjectura que, se alguma coisa passa nao s
em presenca do individuo, mas nele que € o lugar da experiéncia, algo o atravessa no
sentido de movimento. Porém, antes sai dele, se exterioriza e retorna, subjetivando-o e
transformando-o. Detectamos no gosto de que fala Duarte (2002), a palavra simpatia,
extraida de Ferreira (1986, p. 1587) resultando em “[...] tendéncia ou inclinagcdo que
retne duas ou mais pessoas”, trata-sedo espectador diante do filme e na coletividade da
sala, prossegue o autor “ [...] sentimento caloroso e espontaneo que alguém experimenta
em relacdo a outrem, [...] faculdade de compartir as alegrias ou tristezas de outrem”.
Associamos estas explicagdes a emocdo do espectador comovido com o filme, que ndo
se encontra mais diante dele, no entanto, atravessa-0. Nessa perspectiva, trazemos a
percepcao de Vigotski (1999), ele percebe o sentimento como uma emogéo que nao tem
a faculdade de ser compreensivel.

Diante do exposto, vemos sentido na tese do mencionado pesquisador russo
com o conceito de experiéncia em Larrosa (2011), a propésito do sujeito que se
exterioriza. Sendo a experiéncia uma trajetoria que o lanca numa travessia para outra
coisa que ndo ele, mas o expde a uma aventura, que por si ja € experiéncia arriscada e
incerta. Denota o autor, nesse cendrio, o termo perigo. Entdo podemos aferir que 0 gozo
experimentado ao assistir ao filme deve prevalecer a ideia de contedo, quer dizer, de
mais informacédo, mais aprendizado e mais saber acumulativo. A hora do cinema e da
arte, é a do intervalo, da suspenséo factivel para desenvolver o gosto e, supostamente,
ampliar os conhecimentos. A experiéncia, se contempla aventura, ndo é compreensivel,
nem clara, pois também envolve sentimento, afinidade ou simpatia, exterioriza e
interioriza a pessoa, mais que potencializar novos saberes, a forma e a transforma, visto

que:

Dai que o sujeito da formacdo ndo seja o sujeito da aprendizagem (a
menos que entendamos aprendizagem em um sentido cognitivo), nem
0 sujeito da educacdo (a menos que entendamos educagdo como algo
gue tem que ver com o saber), mas o sujeito da experiéncia
(LARROSA, 2011, p. 7).

No tocante a possibilidade efetiva de ensino aprendizagem com os filmes os
professores B, C, D, E, F e L, acreditam nessa assertiva, mas B e E teceram rapidos

comentarios, enquanto os demais se esquivaram de maiores explicagoes.
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O conteddo deve ter uma estreita relagcdo com o conteildo abordado (B).

Sempre que passa um filme em sala, é para enriquecer mais o conteido
trabalhado, por isso mais valido (E).

A preocupacdo dos professores B e E em ligar o cinema com insistentes
préticas de contetido, seguramente, podem esgotar a possibilidade de manifestacdo da
experiéncia. Porque se organizam para 0 momento pos filme, diante disso, tudo parece
antecipadamente programado, com poucas aberturas para o imprevisivel e as
manifestagdes singulares. Conforme Larrosa (2011), o saber da experiéncia é particular
e individual. Entendemos, portanto, ser a experiéncia contraria a obstinacdo em
reconhecer mais o contetdo educativo, geralmente, voltado para o uso racional do saber,
“[...] a experiéncia ¢ sempre impura, confusa, muito ligada ao tempo, a fugacidade e a
mutabilidade do tempo, [...] muito ligada a0 nosso corpo, as nossas paixdes”
(LARROSA, 2011, p. 23). Esse conceito lembra a ideia de sentimento em Vigotski
(1999, p. 250), “o sentimento ndo tem a propriedade de ser claro. O prazer e o desprazer
podem ser intensos e duradouros, mas nunca claros”. Entretanto, ao trabalhar
previamente o conteldo, o professor se esforca para ser compreendido e que a clareza
das informagdes apresentadas alcance todos os seus alunos. Explica Larrosa (2011) que
na énfase de uma fala e um pensar racional, a experiéncia ndo aparece, “Na origem de
nossas formas dominantes de racionalidade, o saber esta em outro lugar, que ndo na

experiéncia” (2011, p. 23). Nesse contexto a professora C, justifica:

As estorias sempre se passam em locais e retratam momentos historicos e
sociais, trazendo informagdes de forma prazerosa e, na maioria das vezes,
despretensiosa (C).

Intuimos no discurso da referida educadora, certo distanciamento, pois sua
percepcdo nos parece desmotivada da paixdo, sentimento e empatia que a experiéncia
com o cinema necessita. O seu discurso é de quem enxerga a pluralidade de
experiéncias, deleite e gosto na obra, mas ela ndo demonstra ser atravessada, ferida, no
sentido conceitual de Larrosa (2011). A professora C, de geografia e arte, traz em sua
explicacdo a palavra ‘despretensiosa’, ou seja, que os filmes revelam saberes
desafetados e simples. O cinema, possuidor de uma estrutura complexa, que € produzido
através de ferramentas especificas e tecnoldgicas, voltado para o publico de massa,

como toda expressdo artistica, afirma Duarte (2002), é conhecimento. Portanto, os
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contetdos que ele transmite e a pluralidade de culturas estdo afastados desse conceito
que tange a indiferenca.

Imersos numa cultura que vé a producdo audiovisual como espetaculo
de diversdo, a maioria de nés, professores, faz uso dos filmes apenas
como recurso didatico de segunda ordem, ou seja, para “ilustrar”, de
forma ludica e atraente, o saber que acreditamos estar contido em
fontes mais confidveis. Certamente ndo ha nenhum problema em
utilizarmos filmes em nossas aulas. O problema consiste em
ignorarmos o valor e a importancia deles para o patriménio artistico e
cultural da humanidade (DUARTE, 2002, p. 87).

Compreendemos nos diversos posicionamentos dos professores, que os filmes
em suas aulas sdo empregados mais como recurso didatico, o que ndo é errado, no
entanto, essa arte demanda por individuos abertos para experiéncias singulares. Nessa
perspectiva, conjectura D, professora de lingua portuguesa para a 82 série, com 27 anos

trabalhando na educacéo e graduada em Letras vernaculas:

Os filmes elucidam momentos que vao além da aula expositiva. Ele nos
repete a viagem ao mundo das visualizagdes e ajuda no mundo da
imaginacéo (D).

H& um movimento no discurso da professora D, ela consegue se afastar da
insisténcia no conteldo, se expde a travessia de que nos fala Larrosa (2011), pois indica
estar aberta as contingéncias e imprevisibilidades que sdo pertinentes ao sujeito da
experiéncia. Nesse caso, a docente pode viver a experiéncia da alteridade, porque se
exterioriza nessa viagem ao outro, que ¢ o filme e deste ao aluno, porquanto “a
experiéncia € uma relacdo em que algo passa de mim a outro e do outro a mim. E nesse
passar, tanto eu como o outro, sofremos alguns efeitos, somos afetados” (LARROSA,
2011, p. 10).

Nesse relacionamento o cinema tem lugar nela, seu corpo é afetado, visto que a
fala dessa educadora assim nos demonstra. E mais uma vez amparados em Larrosa
(2011), entendendo que a relagéo da professora D com o filme parece ser mais atenta e
profunda, no sentindo de que “[...] tem uma dimensao transformadora, que me faz outro
do que sou” (2011, p. 10). Refere-se ainda que os filmes levam para o universo das
imagens visuais e da imaginacgdo, pois que a sua diversdo ndo parece sO pautada no
curriculo, dai ser possivel manifestar a experiéncia. Conforme Fantin (2008), se a escola

emprega o cinema, deve estar atenta quanto ao uso deste na adequacdo didatica e
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considerar a pratica do audiovisual e sua afinidade com o imaginério. A autora ndo se
opde a escola fazer uso do cinema como ferramenta para projeto educativo e apoio das
tarefas no espaco escolar, contanto que ndo o restrinja como cddigo e alternativa
cultural. Mas que a experiéncia do cinema seja ainda um meio para aperfeicoar a

visualidade.

Sendo um artefato cultural com o qual as criangas devem se
relacionar, em termos do contetdo imaginario, o cinema pode ser uma
janela para exercitar a capacidade humana, possibilitando uma
vinculacdo com a fantasia vivida simbolicamente, por meio de
emocOes compartilhadas com outras criancas que também estdo
assistindo ao filme. Isso € uma das experiéncias que a escola pode
assegurar, ainda que seja mediada pelo video, o que implica outras
consideragfes sobre as interacbes possiveis por intermédio de
diferentes contextos de recep¢do (FANTIN, 2008, p. 55).

Na concepcdo de Fantin (2008), o cinema como producado cultural no ambiente
da escola, sugere que o professor tenha uma atitude critica para considerar de forma
ética e estética o assunto tratado pelo filme, pois essa arte audiovisual e midiatica
amplia os conhecimentos, expfe conceitos, valores os mais diferentes e contrastantes,

do homem e da sociedade. Neste sentido, inferem as docentes:

Os filmes retratam sobre diversos momentos, ademais possiveis de reflexao e
discussao (F).

Os filmes aumentam a capacidade de aprendizado (L).

Outro aspecto que merece ser esclarecido em relacdo a estas opinides de F e L,
é que demonstram estarem abertas e expostas para a experiéncia com o cinema. No
entanto, ha um contrassenso no discurso de L, que nunca apresentou filmes em suas
aulas e possui uma visdo fechada a esse respeito. Entdo, porque admite que o cinema
amplia a capacidade para o aprendizado e ndo o pratica? Intuimos que o seu discurso
acima apresentado, parece ter alguma abertura para a sétima arte, mas é tdo somente
aparéncia, impressdo de tolerancia. Dado que, em nenhum momento ela se predispds em
apresentar filmes e extrair deles experiéncias transformadoras, muito embora ndo seja
uma especialista em tal expressdo artistica. Reportamo-nos ao pensamento de Bergala
(2008), que diz ser fundamental ao educador estar acessivel ao cinema e ndo pautado
nos conhecimentos ja adquiridos dessa arte, pois limitam e uniformizam o0s

questionamentos discutidos apés a exibicao.
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O que é decisivo, estou cada vez mais convencido, ndo € nem mesmo
o “saber” do professor sobre o cinema, € a maneira como ele se
apropria de seu objeto: pode-se falar muito simplesmente, e sem
temores, do cinema, desde que se adote a boa postura, a boa relacdo
com o objeto-cinema (BERGALA, 2008, p. 27).

Cumpre enfatizar nas exposicdes dos professores, que eles se permitem a
experiéncia com o cinema, mas quando se afastam da vocacdo para o contetdo e da
énfase pelo saber, apesar de fazerem parte do processo. Averiguamos nesse contexto, a
percepcdo de experiéncia em Foucault, dado que esse conceito esta vinculado as
teorizagdes saber, poder e subjetividade, discutidos nos capitulos primeiro e terceiro.
Ademais, o0s discursos expostos nos questionarios contemplam estes postulados,
presentes em nossa analise.

De acordo com Revel (2005), Foucault entende que o individuo se transforma
ao vivenciar a experiéncia, este conceito faz parte da trajetéria percorrida pelo filésofo
francés que buscou na pratica sociopolitica estabelecer a questdo da experiéncia
enguanto o instante em que ocorre a mudanca. Por conseguinte, a experiéncia
movimenta o homem historico e essa dinamica é conflituosa, a transformacao que o
levara ao encontro de sua subjetividade, se faz num espaco de tensdo, pois ela ocorre no
ambito da cultura. E a palavra experiéncia sera agregada a oposi¢cdo aos aparelhos de

poder e aos métodos de subjetivacao.

Se € verdade que a maior parte das analises de Foucault nasce de uma
experiéncia pessoal - como ele mesmo reconhece — elas ndo podem,
de maneira alguma, serem reduzidas a isso. Ao contrario, Foucault
coloca-se como tarefa a reformulagdo da nocdo de experiéncia,
ampliando-a para além do si (um si ja maltratado pela critica dos
filésofos do sujeito): a experiéncia é algo que se da solitariamente,
mas que € plena somente na medida em que escapa a pura
subjetividade, isto é, que outros podem cruza-la ou atravessa-la
(REVEL, 2005, p. 49).

Assim, Foucault compreende que a experiéncia ocorre na solidao do individuo
e se completa quando este € traspassado pelo outro, para se livrar da subjetividade.
Nesse ponto de vista, retornamos para a fala da professora D, que acredita na poténcia
do cinema, para 0 ensino e a aprendizagem. De acordo com a docente as peliculas
ensinam para além dos contetdos disciplinares e do saber contido na matéria que

leciona, nesse caso, parece que se liberta do que ja sabe e livre apreende os saberes
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oferecidos. Entendemos, por conseguinte, que ela se permite ser atravessada pelo filme
e no movimento de se exteriorizar até¢ a obra pode “[...] deslocar continuamente sua
subjetividade, de se constituir numa série infinita e mdltipla de subjetividades
diferentes, que jamais terdo fim” (REVEL, 2005, p. 85).

Conforme discutimos, a ideia de experiéncia em Foucault, descreve Ldpez
(2011), se constitui nas trés linhas de pensamento, ou seja, saber, poder e subjetividade,
e estes agentes possibilitam que os homens se transformem. Mas é o0 sujeito 0 objeto
maior das suas investigacdes, o grande proposito de suas escolhas e andlises. Durante
uma entrevista concedida em 1983, para Hubert Dreyfys e Paul Rabinow (1995),
Foucault disse qual foi o objetivo de sua obra nas duas Ultimas décadas. Explicou que
sua intencdo era produzir uma histéria das diferentes maneiras que os individuos se
tornaram sujeitos. Assim sendo, sua pesquisa debateu para a modificacdo do homem em

sujeito, por intermédio de trés modos de objetivacéo.

O primeiro é 0 modo da investigagdo, que intenta atingir o estatuto de
ciéncia, como, por exemplo, a objetivacdo do sujeito do discurso na
gramairegénérale, na filologia e na linglistica. Ou, ainda, a
objetivacdo do sujeito produtivo, do sujeito que trabalha, na analise
das riquezas e da economia. Ou, um terceiro exemplo, na objetivacdo
do simples fato de estar vivo na historia natural e na biologia. Na
segunda parte de meu trabalho, estudei a objetivacdo do sujeito
naquilo que eu chamarei de ‘praticas divisoras’. O sujeito ¢ dividido
no seu interior e em relacdo aos outros. Este processo o objetiva.
Exemplos: o louco e o sdo, 0 doente e o sadio, 0S Criminosos e 0S
‘bons meninos’. Finalmente, tentei estudar —meu trabalho atual- o
modo pelo qual um ser humano torna-se um sujeito. Por exemplo: eu
escolhi o dominio da sexualidade —como os homes aprendem a se
reconhecer como sujeitos de ‘sexualidade’. Assim, ndo € o poder, mas
0 sujeito, que constitui o tema geral de minha pesquisa (DREYFUS;
RABINOW, 1995, p. 231-232).

Para Lopez (2011) encontra-se no cerne desta concep¢do o ponto de vista
foucaultiano sobre experiéncia, entdo saber, poder e subjetividade, é possivel de serem
avaliados como informacgdes da ideia de experiéncia. Na perspectiva da experiéncia,
Foucault buscava compreende-la estabelecendo correspondéncia, “[...]em uma cultura,
entre campos de saber, tipos de normatividade e formas de subjetividade”
(FOUCAULT, 1998, p. 10).

De tal modo, enquanto o homem é posto em relacdes de producéo e de sentido,
é também disposto em intrincadas relacbes de poder. Segundo Dreyfus e Rabinow

(1995), Foucault entendia que a historia e a teoria econdmica aparelhavam as relages
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de producéo, ao passo que a linguistica e a semiotica proporcionavam ferramentas de
andlise as relagbes de significacdo, mas para as conexfes de poder ndo possuiam
mecanismos de trabalho. Entdo, Foucault se empenha em averiguar o que valida e
assegura o poder.

Na concepgdo de Lopez (2011), o conceito de experiéncia em Foucault, esta
ligado ao vocébulo dispositivo, que é um agrupamento complexo e diverso de discursos,
estabelecimentos institucionais e arquiteturais, normas, proposicdes de ambito
filoséfico, éticos e beneficentes, ainda competéncias no campo administrativo, quer
dizer, as coisas proferidas ou ndo. O dispositivo se instala no interior das préticas de
poder e, concomitantemente, se mantem unido nas fronteiras do saber que procedem do
jogo de poder e o conservam. Ao posicionamento da educadora L, e no tocante ao
cinema expandir as habilidades de aprendizado, o dispositivo de poder (a Lei) articulado
com o dispositivo de saber (o filme), calcado na competéncia para aprender, pode
depauperar a ideia de experiéncia tanto em Larrosa (2002, 2011), quanto em Foucault,
este segundo Lépez (2011) e Revel (2005). Uma vez que o discurso de L demonstra que
ela ndo parece sair transformada da experiéncia com 0 cinema, uma vez que essa
experiéncia inexiste em sua esfera de experiéncias quanto a praticas filmicas.

Portanto, o dispositivo atua como uma estrutura organizada de todas estas
questdes e, conforme Lbpez (2011), pensamento conexo com o sentido de experiéncia
foucaultiana, ja que aponta a rede das ferramentas de saber e poder. Revel (2005),
mostra que Foucault via na experiéncia, uma possibilidade do individuo, juntamente
com outros, praticar a sua propria, mas observada também em seu presente, dai uma
experiéncia nova, sempre atual, em que todos os envolvidos neste processo sdo
transformados. Nos anos de 1970, a partir de uma observacdo coletiva no espaco
politico, ele analisou a experiéncia enquanto o instante de mudanca, de transformacédo e
o vocabulo foi “[...] associado a0 mesmo tempo a resisténcia aos dispositivos de poder
(experiéncia revolucionaria, experiéncia de lutas, experiéncia de sublevacdo) e aos
processos de subjetivacdo” (REVEL, 2005, p. 49).

Os professores A, B, D, G, | e L acreditam que a escola tem atribuido
significado a experiéncia do cinema em sala de aula, porém C, E, F, H e J ndo creem

nessa possibilidade enquanto M ndo tem opinido a esse respeito.
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Muitas vezes os filmes ndo sdo devidamente aproveitados e explorados pelo
professor. Tornando-se apenas um lazer (C).

Excelente oportunidade de extrapolar os conteidos que normalmente sdo
vistos com poucas ferramentas como livro e quadro-negro e giz (D).

As vezes os filmes sdo passados s para passar o tempo (F).

Tem todos mecanismos, falta o tempo (L).

Detectamos na professora C, para quem a escola ndo atribui significado a
experiéncia do cinema e que o interesse docente é o lazer, um discurso impreciso.
Perpetramos, nesse contexto, um pequeno recorte a fim de melhor entende-la,
repassando que essa profissional leciona geografia e arte. Ela ja havia afirmado que a
estrutura da instituicdo é precaria e o tempo escasso, presentemente, o problema esta no
pouco aproveitamento do filme, cujo motivo é a énfase na diversdo. Relativo ao
observado pensamento, ela parece olvidar de que a arte cinematografica contempla,
entre outros propdsitos, o entretenimento. Para nds, compete ao professor mediar essa
experiéncia que se fundamenta no prazer, com isso, possibilitar uma abertura aos
saberes contidos na pelicula. A vista disso, caso se disponha aberta e sensivel, sem
desprezar o lazer oriundo do filme, sua intercessdo ocorre respeitando também as
experiéncias de vida dos estudantes.

Nessa perspectiva, reflete Fantin (2008), o cinema entra no ambiente escolar,
que é conduzido por regras de naturezas divergentes desta arte que busca também a
diversdo e o lazer. Para ela “as mediacOes serdo outras, até porque ndo cabe a escola
repetir experiéncias que as criancas vivenciam fora dela” (FANTIN, 2008, p. 52). A
autora compreende que a escola precisa refletir nesse sentido, porque traz para seu
mundo uma midia conceitualmente oposta aos seus regulamentos. Como profere
Bergala (2008), a arte cinematogréafica ndo pode ser aprisionada nos contetidos escolares
estranhos ao seu carater anarquico, cuja esséncia € perturbadora, porque ndo segue as
regras e prefere se arriscar nas experiéncias.

Conforme a professora D o cinema € um instrumento a mais que suplanta o0s
conhecimentos discutidos em sala, nesse sentido, possuem mecanismos que enriquecem
a metodologia de ensino, normalmente circunscritos aos instrumentos tradicionais.
Nessa perspectiva, de acordo com Fantin (2008, p. 52), “[...] € uma importante

possibilidade de mediagéo ” e o educador deve estar atento ndo apenas de que forma os
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alunos se adaptam ao cinema e as produgdes culturais, mas como entendem e
reproduzem os conhecimentos adquiridos com o filme.

A educadora F vé os filmes apenas para preencher o tempo ocioso. Nesse caso,
ela se esquece que tem o poder para seleciona-los e propor meios significativos para
debaté-los. Assim, ndo € possivel que esse tempo inativo seja preenchido, sobretudo,
por uma experiéncia que leva ao acontecimento e a alteridade? O acontecimento no
conceito de Larrosa (2011) tem a ver com o que ndo depende do sujeito e que lhe é
exterior, por ndo ser ele, mas outro ente e outra coisa. Logo, esse termo se completa pela
nocdo de alteridade que, ao se exteriorizar, atinge o outro. Diante do exposto,
verificamos que, certamente a professora F, com essa atitude, torna o encontro com o
cinema em uma pratica improdutiva, dado que essa arte ndo lhe atinge. Caso contrario,
ela teria mais apreco na escolha do filme e na metodologia para apresenta-lo aos alunos,
em tal episodio, nada Ihe advém, tampouco a sensibiliza. A experiéncia, conforme
Larrosa (2011) precisa manter esse principio de exterioridade, acontecimento e
alteridade, no entanto, a fala da educadora denota que a sua maneira de apresentar o

filme, paralisa todas as possibilidades de transmissdo do saber relativo a experiéncia.

Em educacdo dispomos de inimeros saberes mais ou menos
experientes, mais ou menos especializados, mais ou menos Gteis. Mas
talvez nos falte um saber para a experiéncia. Um saber que esteja
atravessado também de paixdo, de incerteza, de singularidade. Um
saber que dé um lugar a sensibilidade, que esteja de alguma maneira
incorporado a ela, que tenha corpo. Um saber, além do mais,
atravessado de alteridade, alterado e alteravel. Um saber que capte a
vida, que estremeca a vida. O que é o saber da experiéncia? O que é
gue se aprende na experiéncia? O que significa ser uma pessoa
“experiente" no campo educativo? O que significa que uma pessoa
experiente estd, ao mesmo tempo, aberta a experiéncia? Como se
transmite o saber da experiéncia? (LARROSA, 2011, p. 26).

A experiéncia filmica pode ser ressignificada com outras maneiras de pensar
esse tempo ocioso e preenche-lo. De tal modo, o educador, ainda que ndo seja um
especialista em cinema, é capaz de vé-lo como uma arte que ndo é improdutiva, mas
apta para transformar o olhar critico e reflexivo. Nesse argumento, Aumont (2008, p.
23), nos lembra que “o cinema ndo é uma lingua, mas serve para pensar. Ou é um modo
de pensar”. Compreendemos que esse pensar ndo quer dizer ter mais opinido, pois ndo
aconteceria a experiéncia “depois da informacéo, vem a opinido. No entanto, a obsesséo

pela opinido também anula nossas possibilidades de experiéncia, também faz com que
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nada nos aconteca” (LARROSA, 2002, p. 22). Para ele o saber da experiéncia € finito,
pois apresenta o ser humano tangivel e Unico, compreendido ainda enquanto ser coletivo

circunscrito na auséncia de sentido que é sua limitacéo.

Este é o saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém
vai respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida e no
modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece.
No saber da experiéncia ndo se trata da verdade do que sdo as coisas,
mas do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece. E esse saber
da experiéncia tem algumas caracteristicas essenciais que o opfem,
ponto por ponto, ao que entendemos como conhecimento
(LARROSA, 2002, p. 27).

Segundo a professora L, o que falta a escola é tempo, porque as ferramentas
para as projecdes dos filmes a instituicdo possui. Recordemos que no Projeto Politico
Pedagdgico do colégio CEPS, consta haver equipamentos para a exibicdo
cinematogréafica, mas sao insuficientes e precisam de consertos. No tocante a escassez
de tempo, ndo é possivel que essa educadora e os demais, mostrem também filmes de
curta e média metragem? Novamente identificamos que os posicionamentos de L sdo
incongruentes, pois em um momento diz ser possivel aprender com os filmes, no
entanto, é a fala de uma profissional que nunca os exibiu. Logo, se ndo tem essa
experiéncia, nem mesmo abertura para vivencia-la, carece de um discurso autorizado e
suas percepgOes sdo vazias, nesse ponto de vista, residem em lugares desabitados.

Larrosa (2011) avalia que na experiéncia participa 0 ndo saber. Presumimos,
nesse caso, que compete ao educador se abrir para essa finitude dos saberes e valores
constituidos, pois o cinema solicita um olhar e uma atitude processual. Assim, o ndo
saber é uma via para a provavel consubstancia¢do dos saberes descobertos. Requerer a
experiéncia expde o autor, equivale a uma forma de permanecer e residir no mundo,
mesmo nos ambientes e momentos fortemente mais adversos, como os lugares e tempos
educacionais. Os professores conseguem, se abertos a experiéncia do cinema promover
mudancas em si mesmos e em seus alunos, contudo, possiveis transformagdes podem ir
alem de suas expectativas. Nesse contexto, disse Bergala, referente a sua propria
experiéncia: “a escola, em primeiro lugar, me salvou de um destino de provinciano que
nunca teria acesso a vida e cultura de adulto que se tornaram as minhas” (2008, p. 13).

Indagamos aos docentes sobre quais critérios consideram importantes para a
selecdo dos filmes exibidos na escola. Para a professora J o contetdo narrativo da obra é

o0 elemento mais relevante, ao passo que A, B, C, D, E, F, G, H, I, L e M destacam a
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relacdo do filme com as suas disciplinas, A, B, C, F, G e H se interessam também pelo
contelldo da historia apresentada. Todavia, o cinema, arte das imagens visuais em
movimento, € pautado na contacdo de historia que se relaciona com uma disciplina?
Conforme Teixeira, Larrosa ¢ Lopes (2006, p. 12), “[...] 0 cinema, as vezes, somente as
vezes, conta uma historia”, no entanto, ¢ uma arte do olhar e da instrucdo do
contemplar, do ver.

Perante todas essas escolhas, mais uma vez fundadas na soberania do conteudo,
do cinema como suporte as disciplinas, contextualiza Bergala (2008), que o educador
diante de tal expressao criativa, sente-se temeroso, uma vez que essa arte a qual ele néo
fora preparado, o retira da zona de conforto, de falar daquilo que ja sabe. E preciso,
portanto, tecer outras possibilidades de analises, praticar outros olhares, para viver a

experiéncia com o cinema.

Partir do conhecido para abordar o0 menos conhecido é o contrario da
exposicdo a arte como alteridade, e geralmente conduz a um
afastamento da verdadeira singularidade do cinema. O medo da
alteridade muitas vezes nos leva a anexar um territorio novo ao antigo
a moda colonialista, ndo enxergando no novo sendo aquilo que ja
sabia ver no antigo. Ora, o cinema tem exatamente a vocagdo
contraria: a de nos fazer compartilhar experiéncias que, sem ele, nos
permaneceriam estranhas, nos dando acesso a alteridade (BERGALA,
2008, p. 38).

Diante do exposto, verificamos que o professor, geralmente, estabelece a
relagdo com o cinema baseado em seu conhecimento e se fecha a hipdtese da
experiéncia com a alteridade. Mas, os docentes C, G e H, acreditam que a qualidade
artistica do filme € o critério fundamental para a sua escolha. Nesse quadro, C justifica
“acredito que sO assim ele ser4 devidamente aproveitado”, esse entendimento
demonstra que ela valorizar as propriedades artisticas. A arte, de acordo com Vigotski
(1999, p. 310), “[...] surge como o mais forte instrumento na luta pela existéncia” e em
outro momento elucida que ela “[...] recolhe da vida o seu material, mas produz acima
desse material algo que ainda ndo esta nas propriedades desse material” (1999, p. 308).
O sentimento pessoal dessa educadora, mais uma vez nos amparamos teoricamente em
Vigotski (1999), por meio da arte (filme), regressa ao social, nesse sentido, podemos

aferir que a experiéncia deve estar acontecendo.
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Conforme Bergala (2008), no cinema o sentimento e o pensar reflexivo surgem
de uma configuracdo e um ritmo que s6 pode existir nessa arte. E 0s bons filmes, isto é,
0S mais artisticos nem sempre sdo faceis de serem debatidos em conceitos
ideologicamente coerentes. Vejamos o0s esclarecimentos dos educadores D, F, L e M

concernentes aos critérios empregados para a sele¢éo dos filmes:

Estimulando os alunos a associarem suas vivéncias, interagindo com o tema
abordado (D).

O filme tem que estar de acordo com a disciplina (F).
N&o tem como passar um filme sem ligag&o com a disciplina (L).

O filme se torna importante quando trabalhado direto com o contetdo (M).

Nesses discursos, encontramos a predisposi¢cdo dos educadores em usar o filme
como pretexto para debates anexados com os conteldos das suas disciplinas. A
professora D, nesse caso, aparenta ser a menos contundente na insisténcia ao contetdo,
pois ela usa a palavra ‘estimulando’, isto ¢, motiva nos alunos suas proprias
experiéncias, comeca neles e ndo em seu conhecimento. Mas F e M, séo categdricos em
olhar para o filme como intercessor para abordar os contetdos das suas disciplinas.
Entretanto, nos chama mais atencéo a fala de L, que ndo consegue entender o filme se

esse ndo estiver em acordo com a disciplina.

Entretanto, geralmente, a escolha dos filmes que sdo exibidos em
contexto escolar dificilmente é orientada pelo que se sabe sobre
cinema, mas sim, pelo conteldo 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 produgao
cinematografica como um todo; vale pelo o uso que podemos ou nao
fazer dele em nossa pratica pedagdgica (DUARTE, 2002, p. 88).

A arte cinematografica € bem mais que mensagens pedagogicamente
completas, pois “a arte que se contenta com enviar mensagens nao € arte, mas um
veiculo indigno da arte: isso vale também para o cinema” (BERGALA, 2008, p. 48).
Segundo o autor a arte do cinema na escola, possibilita romper com as regras
estabelecidas, como basear o cinema ao contetido das disciplinas ou procurar grandes
temas para serem debatidos. Todavia, o professor pode, conforme ja apontamos, praticar

outros modos de olhar o filme e fazer dessa experiéncia o encontro com a alteridade.
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Buscamos compreender, sob a Otica dos professores, como os alunos
participam da projec¢do filmica. Os docentes A, B, D, E e G disseram “Animadas”; para
J e M, “Achando que € a hora do lazer”; F e I “Ansiosos, por ser 0 momento artistico,
onde predomina a liberdade de expressdo”; para C, H e L “N&do demonstram muita
importancia”. No tocante as trés primeiras respostas, refletimos a partir de Larrosa
(2011, p. 21), que “O sujeito moderno se relaciona com o acontecimento do ponto de
vista da acdo”. Intuimos que eles viabilizam, do mesmo modo, o encontro da
experiéncia com a arte, pois nao parecem desinteressados “o pior, no encontro com a
obra de arte ¢ a indiferenca” (BERGALA, 2008, p. 63). Conforme F e I, 0 momento da
arte equivale ao da liberdade expressiva, e nisso elas estdo corretas, visto que a arte
enquanto criacdo e produto materializado desta, é representacdo que se manifesta no
campo da autonomia de pensamento.

Nesse processo, buscamos entender como os professores articulam a discussao
apo6s a mostra do filme. Os docentes A, B, E, G e F, manifestaram “Com debates”,
porém, nao teceram maiores explicacdes, referentes aos procedimentos pedagdgicos
destes debates. A medida que C, D, F, G, H, |, J, L e M, foram um pouco mais claros e
elucidaram que “articula os contetdos do filme com a sua disciplina”.

Reiteramos, sobretudo, pela auséncia de maiores explicacdes, que o0s
professores ainda associam 0s conteddos com a sua disciplina. Isso demonstra que a
experiéncia com o cinema pouco acontece. Uma vez que, os educadores da pesquisa
continuam aferindo valor aos conhecimentos ja manifestos, isto €, seus préprios saberes.
E ndo existe a pausa, o0 afastamento, a abertura para o imprevisivel, pois ndo se expdem
ao ndo saber da experiéncia. Entretanto, permanecem no campo das informacdes
aprendidas e uniformizadas, com isso “[...] elimina o que a experiéncia tem de
experiéncia e que é precisamente, a impossibilidade de objetivacdo e a impossibilidade
de universalizacdo” (LARROSA, 2011, p. 24).
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4.3 IMAGINACAO E CRIATIVIDADE A PARTIR DA EXPERIENCIA COM O
CINEMA NA ESCOLA

Antes de procedermos com as nossas anélises, avaliamos as imagens visuais,
que sdo instrumentos indispensaveis para a existéncia do cinema. Detectamos essa
necessidade, uma vez que as respostas, da maioria dos professores, enfatizam questdes
referentes a imagem visual, como admissiveis promovedoras do desenvolvimento da
Imaginacéo e da criatividade.

Consideramos, portanto, a imagem visual como oportuna para potencializar a
imaginacdo e a criatividade. Entendendo que, nesse processo, professor e aluno se
encontram no espac¢o educativo, sentados em uma sala escurecida, tendo a frente uma
tela iluminada, onde a profusédo de imagens, um pouco de cada vez, os atingem e,
supostamente, os transformam. Mas desde que eles sejam o lugar da experiéncia, porém,
sem pressa em adquirir mais informacdo e mais saber. Pois que a materialidade das
imagens passa pelos seus corpos, atravessa-0s, penetra-os, sdo neles e ndo apenas na
projecdo, que as coisas acontecem. Nesse cenario, quando a experiéncia com as imagens
visuais exteriores ao individuo traspassa-o, ele pode se relacionar consigo préprio, com
a sua subjetividade.

No campo da imagem, materialidade gera um efeito de sentido. Desse modo,
quando direcionamos nossa atencdo para a analise das expressdes visuais e fotograficas
somos, naturalmente instigados em discutir sobre imagem e quais meios participam da
sua constituicdo. Pensamentos, fantasias e sonhos possuem imagens que 0s compdem e
com elas exercitamos nossa capacidade em imaginar ou conceber novas formas na
experiéncia cotidiana do homem e da sociedade. O cinema possui na estrutura da
imagem os subsidios basicos para a sua existéncia. Porquanto, € impossivel produzir
filmes sem considerar os elementos de sua formacéo, ou seja, das imagens do mundo
visivel.

Mas qualquer imagem nem sempre ¢ visual, “[...] pode ser também sonora,
tatil, olfativa, etc.”, (CASASUS, 1979, p. 11), além disso, sequer todos os objetos
visuais sd8o imagens, pois que nem mesmo as coisas Vvisuais Sdo, necessariamente,
imagens. Segundo ele “[...] a reproducdo fotografica ou cinematografica de um texto
escrito é na realidade a imagem deste texto” (CASASUS, 1979, p. 30). O entendimento
de imagem implica, nesse caso, a interferéncia da percepc¢éo do individuo. Relativo ao

seu movimento, as imagens visuais podem ser fixas e moveis.
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[...] a imagem movel caracteriza-se por representar um pormenor do
desenvolvimento da histéria visual de alguns fenbmenos ou de alguns
acontecimentos. As nogbes de espago e de forma que integram o
conceito de imagem fixa incorporam-se, na mdvel, as de movimento e
tempo. [...] o conceito de movimento permite construir uma gramatica
da percepcdo baseada numa dissociacdo de dois elementos
fundamentais: objeto e movimento (CASASUS, 1979, p. 32, 37).

Quanto aos fundamentos da imagem movel, reflete o autor, ser admissivel
agregar qualquer espécie de movimento seja a qual for objeto. E cada elemento possui
uma gama de atividades préprias reconhecidas por quem recebe a comunicagao visual,
“a existéncia de imagens implica na presenca de elementos (forma, movimento e
percepcdo humana) que s6 aparecem quando ha um sujeito receptor” (CASASUS, 1979,
p. 37). Dentro deste pensamento, ndo é possivel existir imagem sem o recurso da
comunicacdo. Nessa perspectiva, Casasis (1979), analisa que o0s elementos
indispensaveis para a imagem, sao a forma objetiva das coisas e a percep¢do visual, ou
seja, 0 ponto de vista do observador.

Percebemos as imagens por meio dos olhos, pois que tudo comeca através da
visdo, assim iniciamos nossas considerac¢des falando do olho humano. O mais complexo
de todos os aparelhos sensoriais €, conforme Araujo (2014), o visual, que tem por
finalidade estabelecer uma representacdo dos objetos presentes no espaco, para tanto,
retira elementos do ambiente, que serdo decompostos em um segmento neural iniciando
a percep¢do. O sistema da audicdo tem por volta de 30.000 fibras, afirma o autor, a
medida que o 6tico compreende aproximadamente 1.000.000 destes nervos.

O objetivo da visdo é construir uma representacdo dos objetos que
estdo no ambiente (Blaser&Domini, 2002), e para isso 0 sistema
visual extrai informagGes do ambiente, transformando-as em um
codigo neural que origina a percepcao. Informacdes de contraste, de
movimento, detalhes, forma, cor, profundidade entre outras, s&o
codificadas primariamente e analisadas ao longo de vias de
processamento cortical, para finalmente serem sintetizadas e
agregadas a outros sentidos e & memdria em &reas corticais superiores
que resultam no rico mundo que é percebido (Schwartz, 2010).
(ARAUJO, 2014, p. 19).

Da vasta gama de elementos acima descritos, de acordo com Araujo (2014), os
demais aparelhos fisicos ou bioldgicos ndo seriam capazes de empregar tantos e
maultiplos conhecimentos. Porque apenas uma pequena parte € selecionada e registrada,

o restante de tais subsidios desaparece. Assim, a percepcao visual estd nos modelos de
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dados oferecidos no ambiente, mas que o individuo possa compreendé-los e verifica-los,
pois, a analise que abarque conhecimento, apropriacéo e fisiologia do 6rgao responsavel
pela visdo é tdo somente uma peca, um componente da percepcao visual.

O processo 6tico ocorre quando a luz dos objetos é refletida no espaco, a esse
respeito Arnheim (2005) relata que as lentes do olho humano “[...] projetam as imagens
destes objetos nas retinas que transmitem a mensagem ao cérebro” (ARNHEIM, 2005,
p. 35). Conforme Aumont (2002), o procedimento da visdo se faz enquanto
consequéncia de trés intervengdes diferentes e consecutivas, ou seja: oticas, quimicas e
nervosas. No processo 6tico os raios de luz atravessam a pupila, em seguida o cristalino,
que ¢ uma lente biconvexa de convergéncia alteravel “¢ a esta variabilidade que se
chama acomodacdo. Acomodar é fazer variar a convergéncia do cristalino ao torna-lo
mais ou menos abaulado” (AUMONT, 2002, p. 20).

Explica o referido autor, que isso ocorre devido a extensdo da luz que, para
conservar a imagem limpida no fundo do olho € preciso estender a convergéncia dos
raios de luz quando estas estiverem mais perto do principio luminoso. Mas esse
procedimento ndo ocorre no mesmo instante, pois € necessario um segundo para
atravessar da acomodacdo que se encontra mais perto a mais distante. Assim, 0
costumeiro héabito em descrever o olho humano a uma maquina fotogréafica, deve-se
apenas a passagem oOtica presente na acao da luz.

Quanto as transformacgdes quimicas, Aumont (2002) diz que a retina,
membrana presente no fundo do olho, contém numerosos receptores de luz, ou seja, 0s
bastonetes e os cones. Os primeiros, cerca de 120 milhdes, os segundos de
aproximadamente 7 milhGes, eles rettm moléculas de pigmentos, contendo uma
substancia a rodopsina, que concentra quanta luminosos e dissociam-se em decorréncia

de reagdes quimicas em um par de outras substancias.

Uma vez operada essa decomposicdo, a molécula em questdo nada
mais pode absorver; em compensacao, se for interrompido o envio de
luz, a reacdo inverterd e a rodopsina se recompora (é preciso
permanecer no escuro por volta de trés quartos de hora para que todas
as moléculas de rodopsina da retina se recomponham, mas a metade ja
é recomposta ao término de cinco minutos): pode-se entéo tornar a por
em funcionamento essa molécula (AUMONT, 2002, p. 20 e 21).
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Portanto, segundo Aumont (2002), a retina encontra-se em um enorme
laboratério de quimica e o que € normalmente entendido como imagem retiniana € a
difusdo otica adquirida sobre o fundo do olho, devido ao aparelho da cérnea, pupila e
cristalino. Dessa forma, a imagem retiniana é apenas uma passagem que faz parte da
atividade da luz por meio do sistema visual. Descreve que nas transformacdes nervosas,
todo aparelho retiniano unido a uma célula nervosa por uma sinapse e cada uma destas
células, por causa de outras sinapses, mantem-se conectada as células do nervo 6tico.

Aos dois estados sinapticos acrescentam-se complexas ligacdes obliquas, que
incorporam as células em uma organizagdo, assim o nervo ético vai do olho até uma
superficie transversal do cérebro, no qual novos vinculos nervosos afastam-se em
direcdo ao cortex estriado. Estas sinapses complexas “[...] ndo sdo simples relés; tém, ao
contrario, papel ativo, algumas sendo “excitadoras”, outras “inibidoras” (AUMONT,
2002, p. 21). Para ele esse € o momento mais importante da percep¢do, contudo é,
também, a que menos se conhece. E ainda ndo sdo precisos os dados a respeito de como
0s conhecimentos passam da experiéncia quimica a nervosa. Entretanto, o referido autor
considera que o olho humano é parecido a uma maguina fotogréafica e a retina analoga a
uma chapa sensivel.

A visdo, sobretudo, € uma interpretacdo do espaco, conforme Aumont (2002),
afetada pelo tempo que esta diretamente ligado a percepcdo visual. Mas, ele ndo
costuma se referir a essa percepcdo dentro do conceito espacial, uma vez que o aparelho
visual ndo tem o6rgédo especialista na impressdo de distancias, e a percepcdo do espaco

nem sempre sera, no quotidiano, exclusivamente visual.

Os nossos dois olhos nos permitem ver em perspectiva: ndo vemos as coisas
chapadas, mas as percebemos em profundidade. Ora, a imagem
cinematografica também nos mostra as coisas em perspectiva e por isso ela
corresponderia & percepcdo natural do homem. A reprodugdo da percepgéo
natural apresentar-nos-ia a reproducdo da realidade, tudo isso gracas a
maquina que dispensaria maior interven¢do humana (BERNADET, 2000, p.
7.

A imagem no cinema nao possui a mesma capacidade da visdo humana, isso
porque a nossa area de visdo é mais ampla que o tamanho da tela de projecéo.
Percebemos para além das bordas, do mesmo modo, enxergamos a parte alta e a baixa.
Além disso, o cinema levou muito tempo para ser visto em cores, no entanto, ndo se
trata de cores naturais assim como as vemos, também a perspectiva, “muito mais do que

a visdo natural, a imagem cinematogréfica reproduz uma forma de representacdo que se
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implantou na pintura com 0 Renascimento, no fim da Idade Média” (BERNADET,
2000, p. 9). Contudo, essa representacdo cinematografica em movimento é, na
realidade, uma iluséo.

Também o movimento no cinema nao é real, porque a origem desta imagem é
estatica, trata-se do registro fotografico de alguma coisa se movimentando com breves
espacos de tempo, ou seja, ha em cada fotograma (fotografia) pequenos espagos
temporais. Dessa forma, para gerar o movimento tal como o percebemos, sdo
necessarios a projecéo de vinte e quatro quadros, imagens ou fotogramas por segundo.
Porém, como a visdo humana nédo é tdo célere e a retina arquiva a imagem por um
tempo a mais que 0s vinte e quatro fotogramas por segundo, ao olharmos uma imagem,
a antecedente ainda permanece em nossa visdo. Com isso, ndo conseguimos entender a
suspensdo entre uma imagem e outra, resultando na sucessiva impressdo de movimento,
muito semelhante a percepcao da vida real (BERNADET, 2000).

Analisando a percepg¢do dos educadores, se acreditam que a experiéncia com o
cinema promove o desenvolvimento da imaginacédo e da criatividade, A, B, C, D, F, G,
H, I, J e L confiam nessa viabilidade. N&o obstante, E e M, creem que, provavelmente,
ou seja, tém davidas. Porém, a docente E, ainda que tomada por equivocos, admite que
mediante as imagens visuais isso é possivel, enquanto M, do mesmo modo, indeciso,
supde que o cinema proporciona habilidades para contar histérias. E o Gnico que n&o
acredita na poténcia das imagens visuais, para ele a forca do cinema esta na capacidade
narrativa.

Também os professores F e H acreditam no reforco do cinema para a contacéo
de historia. Eles parecem interessados na capacidade discursiva e no poder do
entendimento verbal, se afeicoam ao que conhecem, provavelmente, 0s seus temores se
referem a pouca intimidade nessa area. Supomos, diante de tal arguicdo, que a partir dos
proprios entendimentos devem buscar extrair dos alunos, leituras similares. Nessa
perspectiva, recortamos no conceito de Bergala (2008, p. 27), eco alusivo as opgdes de
F, H e M, pois que eles “[...] se apegam a atalhos pedagdgicos tranquilizadores, mas
que, com certeza, traem o cinema”. Entretanto, F ¢ H elegeram ainda que as imagens

visuais desenvolvem a imaginacéo e a criatividade.
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Mas que ¢ a imagem? Nossos diciondrios a definem como “figura ou
representagdo de uma coisa” e, por extensdo, como a “representacao
mental de alguma coisa percebida pelos sentidos”. Na realidade esta
palavra, derivada do latim (imago: figura, sombra,imitacdo), indica
toda a representacao figurada e relacionada com o objeto representado
por sua analogia ou por sua semelhanca perceptiva. Neste sentido
pode considerar-se imagem qualquer imitagdo de um objeto, quer seja
percebida através da vista ou de outros sentidos (imagens sonoras,
tateis, etc.) (CASASUS, 1979, p. 25).

Assim sendo, os educadores F, G e H, concordam que ao estimular a
sensibilidade visual, o cinema promove o desenvolvimento da imaginacdo e da
criatividade. Para G e H, isso ocorre também, porque desperta o olhar do espectador
para 0 mundo das imagens. Exceto M, a maioria assegurou que as imagens visuais, que
tornam o cinema uma realidade, estimulam a imaginacdo e a criatividade do aluno.
Sendo essa a Unica crenca de E, ou seja, demonstra conviccdo nessa forca imagética,
porém, ela nos traz um entendimento contrastante, pois havia apontado que,
provavelmente, o cinema favorega o desenvolvimento da imaginacéo e da criatividade.
A nossa compreensao, nesse aspecto, é de que a docente demonstra ndo saber como
trabalhar o cinema em sala de aula, suas opinides sdo conflitantes e isso se harmoniza

com as inconexdes dos discursos proferidos.

Talvez fosse preciso comegar a pensar _ mas ndo é facil do ponto de
vista pedagdgico_ o filme ndo como objeto, mas como marca final de
um processo criativo, e o cinema como arte. Pensar o filme como a
marca de um gesto de criagdo. Ndo como um objeto de leitura,
decodificavel, mas, cada plano, como uma pincelada do pintor pela
qual se pode compreender um pouco seu processo de criacdo. [...]
Tinha a conviccdo de que, nos anos vindouros, seria preciso dar
prioridade & abordagem do cinema como arte, (criagdo do novo), e ndo
aquela, candnica, do cinema como vetor de sentido e de ideologia
(reiteragdo do ja dito e do j& conhecido). Mesmo que nédo fosse preciso
com isso renunciar a uma abordagem linguageira do cinema
(BERGALA, 2008, p. 33, 34).

Considerando que a maioria dos educadores indicou posicionamentos
associadas as imagens visuais, analisamos suas respostas, atendendo ao campo das
visualidades como admissivel promovedora da imaginacdo e da criatividade.
Reiteramos, desse modo, que mencionada percep¢do dos docentes, faz sentido com a
caracteristica indispensavel para a existéncia do cinema: as imagens visuais em
movimento. Nessa perspectiva, buscamos o termo materialidade, em que o

reconhecimento de um enunciado demanda por uma existéncia material, pois sua
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materialidade o torna visivel e 0 acomoda no tempo e no espaco. A materialidade, por
conseguinte, possui analogia com a producdo da imagem, 0 nosso breve recorte, nesse
ponto de vista, € urdir essa analise com alguns elementos da percepc¢éo visual. Diante
disso, ambicionamos entender como € possivel, a partir dos dados obtidos, que o cinema
propicie 0 desenvolvimento da imaginagdo e da criatividade, fundamentado na

experiéncia filmica dentro da escola.

Pensando a materialidade com esse tipo de constituicdo, percebemos
gue ela ndo vai se limitar apenas a lingua, mas podera se estender a
dominios do ndo-verbal como as imagens fixas (publicidade,
fotografia, pintura, histéria em quadrinhos, o desenho da crianga
pregado na geladeira...) e imagens em movimento (cinema, televisao,
videos, producdes de imagens em celulares...). A materialidade, entéo,
ndo é homogénea como também ndo sdo seus suportes. \Vemos, assim,
gue a materialidade é constitutiva do que Michel Foucault chamou de
enunciado e que d& existéncia a ele. Por isso, a materialidade é o que o
enunciado precisa para ter existéncia, ou seja, “uma substincia, um
suporte, um lugar e uma data” (MILANEZ, BITTENCOURT, 2012,
p.10).

De acordo com Milanez e Bittencourt (2012), o filme enquanto suporte que
favorece o aparecimento da materializacdo, ocorre através da camera que atua como se
fosse uma dimensdo do corpo humano, pois esse equipamento olha e enquadra o que
serd visto como imagem visual em movimento: o cinema. Essa imagem resulta em
outras diversas e, nesse processo transformador, apresenta “[...] uma arqueologia de
imaginarios” (MILANEZ, BITTENCOURT, 2012, p.11). Os autores tratam esse
conceito na esfera foucaultiana, que diz respeito a totalidade de conhecimentos
produzidos e institui posturas normatizadas e individuais, afastando o que é préprio e
exclusivo de qualquer um para que ele seja transformado em alguém recluso a uma
organiza¢do de discursos. “Os imaginarios sdo aqui entendidos como conjunto de
imagens gue se inscrevem e tomam nosso corpo ao mesmo tempo como lugar de partida
e chegada” (MILANEZ, BITTENCOURT, 2012, p.11).

Para os referidos pesquisadores, a partir desse conjunto de imagens, ou acenada
arqueologia, se estabelecem saber, corpo e imagem. Nesse campo 0S sujeitos sdo
igualmente criadores, recebedores e arquivadores de imagens, pois que gerenciam
imagens internas e externas, que se locomovem para além dos olhos, do mesmo modo
operam na concepg¢do de imagens cerebrais através de sons, tatos, etc. Mas a nossa

analise se ocupa da materialidade filmica por meio dos elementos que compdem a
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imagem visual, quer dizer, dos elementos plastico-pictoricos. Pois a maioria dos
participantes da pesquisa demonstrou acreditar que a experiéncia com 0 cinema na
escola promove o desenvolvimento da imaginacdo e da criatividade, através das
imagens visuais. Explica Gregolin, em entrevista concedida ao grupo Grupo de Estudo,
Mediagdes, Discursos e Sociedades Amazonicas (GEDAI, 2013) acerca de
materialidade sob a perspectiva foucaultiana:

[...] é a matéria de que é feito o discurso, ndo ha um discurso que seja
abstrato, que ndo tenha uma forma, por isso é que nos falamos de
materialidade e essa materialidade ¢ uma forma de linguagem, por
exemplo numa fotografia, [...] ela tem uma materialidade. Que
materialidade é essa? As cores, a perspectiva, as formas, o
enquadramento, tudo isso faz parte dessa materialidade. Por que?
Porque dependendo da perspectiva, dependendo das cores que sdo
usadas eu vou ter um certo efeito de sentido que vem desta
materialidade (GEDAI, 2013).

Na fotografia e no campo da imagem, materialidade gera um efeito de sentido.
Deste modo, quando direcionamos nossa atencao para a analise das expressdes visuais e
fotogréficas, somos naturalmente instigados em pensar sobre imagem e quais meios
participam da sua constituicdo. Nesse contexto, quando os professores indicam que a
sensibilidade visual, ou as questdes referentes a imagem visual estimulam a imaginacéo
e a criatividade, vemos que a materialidade constituida pelos elementos visuais cor,
forma, textura, proporcdo, harmonia, perspectiva, etc., geram nestes sujeitos da
percepcdo emotividade e empatia. Mas no sentido de um entusiasmo que 0s provocam,
0S encorajam a se movimentarem, mesmo estando sentados. Entdo, as imagens visuais
o0s atravessam e podem transforméa-los, potencializando-os enquanto entes no processo
de subjetivacdo, pois se relacionam intimamente com a poténcia das imagens e consigo
mesmaos, nesse caso, podem se descobrirem objetos de conhecimento.

Segundo os professores G e H, a experiéncia com o cinema desperta o olhar
para 0 mundo das imagens, o que desenvolve a imaginacdo e a criatividade do aluno.
Percebemos que as caracteristicas dos elementos visuais acima descritos, além de
estimular as suas dimensfes sensiveis, 0s retiram da passividade mediante a forca das
imagens. E admissivel, & vista disso, por meio da materialidade das imagens filmicas, o
individuo manter uma experiéncia consigo proprio e com o outro.

Considerando que as imagens visuais podem estimular a imaginacdo e a

criatividade dos alunos, como creem os educadores A, B, C, D, E, F, G, H, I, J e L,
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constatamos que a materialidade presente nessas imagens € o que os levam a dimensdo
das potencias imaginativas e das praticas criativas. Os elementos da percepcdo visual
(plasticos-pictoricos) constituintes da materialidade filmica provocam neles uma
expansdo, um sair de si ao encontro do que essa materialidade representa. Dessa forma,
a imagem cinematografica, que é arte visual em movimento, impulsiona o espectador,
nesse caso, professor e aluno, que se veem atingidos, tocados em supracitada
experiéncia estética e cultural. Educar empregando artes visuais para 0 ensino
fundamental, conforme os PCNs (BRASIL, 1997), significa estar atento as capacidades
e as maneiras em que os educandos convertem seus conhecimentos e experiéncias em

arte.

Criar e perceber formas visuais implica trabalhar freqientemente com
as relacBes entre os elementos que as compdem, tais como ponto,
linha, plano, cor, luz, movimento e ritmo. As articulacGes desses
elementos nas imagens da origem a configuracdo de codigos que se
transformam ao longo dos tempos. Tais normas de formacdo das
imagens podem ser assimiladas pelos alunos como conhecimento e
aplicacdo pratica recriadora e atualizada em seus trabalhos, conforme
seus projetos demandem e sua sensibilidade e condicdes de
concretiza-los permitam. O aluno também cria suas poéticas onde gera
codigos pessoais (BRASIL, 1997, p. 45).

Nos interessa, todavia, a arte visual cinematografica para o elo imaginacédo e
vida real, o que, segundo Vigotski (2009), é constituido por informacdes extraidas da
pratica e do aprendizado com a realidade, ou seja, atraveés das experiéncias. Nesse
momento, a partir da imaginacdo o espectador ambiciona criar. No conceito de May
(1982) essa vontade criativa € um exercicio que pressupde a eternidade, é um meio de
lutar contra aqueles que o aprisionam, que podem ser normas, imposicoes, leis,
obrigatoriedades “e encontrar a “realidade da experiéncia” ¢ sem davida a base de toda
a criatividade” (MAY, 1982, p. 24).

Em notorio contexto, pensamentos, fantasias e sonhos possuem imagens que
estimulam a capacidade em imaginar ou conceber novas formas na experiéncia
cotidiana do homem e da sociedade. Assim sendo, o cinema que &, primordialmente,
criado a partir de imagens dinamicas e possui na estrutura destas, os subsidios basicos
para a sua existéncia, instiga no espectador anseios imaginativos. Porquanto, &
impossivel produzir e ver filmes sem considerar os elementos de sua formag&o, ou seja,

das imagens do mundo visivel, que fomentam, identicamente, uma vontade criativa.
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A educacdo em artes visuais requer trabalho continuamente informado sobre
os conteldos e experiéncias relacionados aos materiais, as técnicas e as
formas visuais de diversos momentos da histéria, inclusive contemporaneos.
Para tanto, a escola deve colaborar para que os alunos passem por um
conjunto amplo de experiéncias de aprender e criar, articulando percepcéo,
imaginacdo, sensibilidade, conhecimento e producdo artistica pessoal e
grupal (BRASIL, 1997, p. 45).

No conceito de Arnheim (2005), é impossivel explicar o que € visual por meio
da palavra, que a expressao preenchida de oralidade complexifica o esclarecimento das
coisas concernentes ao que os olhos veem. A experiéncia em presenca de uma obra de
arte plastica, ou imagética é possivel ser elucidada pela linguagem verbal, apenas em

parte e ndo totalmente.

Quando olhamos um quadro de Rembrandt, aproximamo-nos de um mundo
que nunca foi mostrado por qualquer outra pessoa; e penetrar neste mundo
significa receber um clima especial e o carater de suas luzes e sombras, 0s
rostos e gestos de seus seres humanos e a atitude face a vida por ele
comunicada — recebé-lo através da imediacdo de nossos sentidos e
sensagdes (ARNHEIM, 2005, p. 10).

Dessa forma, prossegue, € comum diante de uma obra de arte imagética,
perceber e sentir suas caracteristicas sem conseguir transmiti-las em palavras, mas isso
ocorre por ndo obter a mistura dos atributos percebidos em conjuntos apropriados. De
tal modo, é improvavel, através da linguagem, desempenhar essa tarefa, pois ndo € o
caminho direto para a transmissdo de sensacdes com o mundo real, tdo somente convém
para dar nome as coisas percebidas, bem como as escutadas e pensadas. Contudo, a
experiéncia perante qualquer obra de arte imagética se explica por meio da propria
plasticidade tencionada mediante a percepcdo visual, entdo a imagem “¢é basicamente
uma sintese que oferece tragos, cores e outros elementos visuais em simultaneidade.
Apbs contemplar a sintese é possivel explora-la aos poucos; s6 entdo emerge novamente
a totalidade da imagem” (NEIVA JR., 1986, p. 5).

A maioria dos sujeitos da pesquisa demonstram acreditar que a experiéncia do
cinema desenvolve a imaginacdo e a criatividade, que estas duas faculdades s&o
estimuladas por meio das imagens visuais. Nessa perspectiva, observa Vigotski (2009)

que h&a um entrelagamento entre o fendmeno da imaginagéo e a experiéncia.
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Seria um milagre se a imaginacéo inventasse do nada ou tivesse outras
fontes para suas criacGes que nao a experiéncia anterior. [...] A analise
cientifica das constru¢Ges mais fantasiosas e distantes da realidade,
por exemplo, dos contos, mitos, lendas, sonhos etc., convence-nos de
que as criacbes mais fantasticas nada mais sdo do que uma nova
combinacdo de elementos que, em Ultima instancia, foram hauridos da
realidade e submetidos & modificacdo ou reelaboracdo da nossa
imaginagéo (VIGOTSKI, 2009, p. 20).

No entender de Vigotski (2009) o circulo finalizado do ato criativo da
imaginacdo, se completa através da inteligéncia e do sentimento, porque ambos
dinamizam, movimentam o homem. E a criatividade, analisa o0 autor, ndo permanece
somente nas grandes invencgdes, mas em tudo o0 que imagina o ser humano, e cria coisas
novas, mesmo que seja algo simples. Alusivo a experiéncia do cinema na escola,
retomamos, mais uma vez, para a observacdo concernente as imagens visuais
estimularem a imaginacao e a criatividade do aluno, que os docentes A, B, C, D, E, F,
G, H, I, J e L, prontamente aquiesceram. Averiguamos que a imaginacdo pode gerar
acOes criativas, como descreveu Vigotski (1999), sendo possivel haver criatividade no
instante perceptivo. Referente a experiéncia criativa de professores e estudantes com o
cinema, retomamaos, as palavras de Vigotski (1999, p. 314), “assim, a arte nunca gera de
si mesma uma acdo pratica, apenas prepara 0 organismo para tal agdo”.
Contextualizamos, nesse sentido, os esclarecimentos dos docentes B, C, F, L e M, sobre
a experiéncia com o cinema desenvolver a imaginacéo e a criatividade. Segundo B, esse

acontecimento ocorre porque:

A atividade estimula a imagina¢do, porém os filmes ndo podem ser longos.
Desanima e desestimula. (B).

N&o deveria a professora B criar mecanismos para estimular a vontade pelo
cinema, como selecionar, de inicio, filmes mais curtos e a medida que os alunos ja
estejam mais preparados, exibir boas obras, porém com dura¢do maior? Uma vez que 0
docente é o principal mediador a conduzir esse processo, assim, compete a ele trazer
filmes que possam ser compartilhados pela classe e, igualmente, valorizados como um
provavel acesso para o fortalecimento de ensino-aprendizagem, concomitantemente, da
imaginacdo e da criatividade. Mediante as poucas condi¢Oes da escola, para que a
experiéncia com o cinema ocorra satisfatoriamente, o professor tem diante de si outras

possibilidades, se n&o estruturais, nem intelectivas quanto a especializagdo com



170

mencionada arte, a sua flexibilidade, abertura e interesse pode ser o ponto de virada.
Mas ele precisa buscar outros meios para isso acontecer, como diminuir as distancias da
arte no espaco educativo, em termos de relacfes, ou seja: na selecdo, mostra e analise
discursiva dos filmes, ao administrar de maneira especial todo esse tempo.

Nessa perspectiva, retornamos para a fala de B e constatamos que a duragéo
dos filmes sera o que menos importa. Contudo, avaliamos ainda, é mais importante a ela
e aos outros professores, transformarem o proprio olhar, naturalmente desanimado e
perscrutar as inumeras possibilidades das imagens visuais que sdo as materialidades do
cinema, dramaturgicamente apresentadas. A arte cinematografica pode gerar praticas a
partir do saber que proporciona e esse saber através da materialidade das imagens, esta
sempre junto ao poder do educador e também dos educandos. Uma vez que ambos

podem interromper a qualquer momento essa relacao.

N&o tenho davidas de que muito do que aprendi em toda a minha vida
de estudante, inclusive de p6s-graduacéo, aprendi com o cinema. Meu
conhecimento de arte, de linguas, de culturas e, em alguma medida, de
histéria e geografia esteve (estd) permanentemente mediado pelos
filmes que vi (vejo). (DUARTE, 2002, p. 89).

Na concepgéo da professora C “o filme mexe com todos os sentidos de uma sé
vez”. Pois que o cinema € arte que emprega as imagens visuais e sonoras, despertam
também através das sensacOes as imagens tateis, olfativas, etc. O espectador,
presumivelmente, € capaz de ser atingido em toda sua dimensdo corpérea, emotiva,
cultural e estética. Nesse caso, a experiéncia se manifesta “com especial intensidade”
(LARROSA, 2011, p. 25). Segue abaixo os discursos, a esse respeito, dos professores F,
LeM.

O cinema da asa a imaginacdo. O que vemos e ouvimos € assimilado muito
mais desenvolvendo a aprendizagem. (F).

O aluno consegue melhorar ndo sé a imaginacdo como o entendimento do
conteddo. (L).

Através do video é possivel construir pensamentos necessarios para
construcéo do saber. (M).
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A professora F, para quem o cinema amplia a imaginacdo e desenvolve a
aprendizagem, demonstra, nessa perspectiva, compreender que referenciada capacidade
é fortalecida pelas imagens e sons. Do ponto de vista da pratica pedagdgica é provavel,
nesse alargamento da instrucdo, que também uma vontade criativa apareca.
Segmentamos nesse caso, segundo Vigotski, “o que a crianca vé e ouve, dessa forma,
s80 0s primeiros pontos de apoio para sua futura criagao” (2009, p. 36). Apresentamos a
palavra criacdo, ainda referendadas no autor, sabendo que a pratica da imaginacédo esta
sujeita a experiéncia e nessa rede conceitual a criatividade abrolha.

Associamos as explicagdes de L, que detecta o desenvolvimento da imaginacao
por meio do cinema, unido ao entendimento do contetido e M que valoriza a construgao
do pensamento a servico da elaboracdo do saber, ao pensamento de Larrosa (2002).
Conforme o autor, a experiéncia esta cada vez mais incomum devido ao grande volume
de trabalho e tempo insuficiente, entre outros paradoxos. Pois no momento de pausa, 0s
educadores propdem juntamente com os educandos se assoberbarem de mais contetdo,
informacao e saber. Diante disso, como é cabivel acontecer a experiéncia do cinema, se
a experiéncia como pensa Larrosa (2002, p. 25), “[...] é em primeiro lugar um encontro
ou uma relagdo com algo que se experimenta, que se prova”. Caso esse encontro
aconteca e a experiéncia com o cinema seja, de fato, provada, entdo os debates dos
temas extraidos do filme, anexados ao conteddo da disciplina, ndo devem permanecer
apenas no ambito argumentativo.

Mas os educadores precisam discutir os conteudos dos filmes, promover
debates que enriquecam o processo educativo através de novos saberes, ndo obstante,
sem deslembrar que o cinema é também uma experiéncia visual que estimula o ensino e
a aprendizagem. Apresentada experiéncia estética-visual, pode ser uma trilha para o
desenvolvimento da imaginacdo e da criatividade. Porém, a imaginacdo ndo deve ser
tratada como o ornamento do bolo, como nos advertiu May (1982, p. 134), todavia ela
“[...] entra imediatamente em cena para formar o todo, para completar a cena e dar-lhe
sentido”. Nesse ambito, percebemos que a imaginagdo pode completar os espagos
vazios, por conseguinte, € uma experiéncia do espectador, professor e aluno, com o
filme. Ou seja, entre as imagens projetadas e eles, isto €, seus corpos e subjetividades, a
imaginacdo vai preenchendo e como experiéncia atravessa-os, pois “o que falta é
automaticamente preenchido pela nossa imaginacédo” (MAY, 1982, p. 134).

Durante a mostra do filme, mesmo que ocorra num recinto estruturalmente

despreparado, é presumivel que todos os envolvidos nesse processo sintam diante da
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obra que “a sensacdo de alegria vem da participacdo, embora pequena, nesse ato
criativo” (MAY, 1982, p. 126). Pois ja vimos em Vigotski (1999), ser possivel o ato
criativo no decorrer da percepcdo. Assim sendo, intuimos que o espectador mergulhado
em sua quietude contemplativa, mas longe de ser passivo e indiferente, pode viver a
experiéncia do filme que o atravessa. Entdo, ele é capaz de ser o sujeito de que fala
Larrosa (2011) aberto, exposto, sensivel, que padece a prdpria transformacéo. Ainda que
limitado num assento qualquer, em exposta relacdo com a obra filmica, auxiliado pela
imaginacdo, vai brotando uma inquietante vontade criativa.

Nessa perspectiva, May (1982) deduzia que a criatividade é decorrente do
anseio por meio dos relaxamentos e dos controles. Portanto, hd um conflito presente no
momento da criatividade, também quando brota a imaginacdo, porque o individuo se
predispde, nessas atividades, para algo ainda ndo experimentado. Em dito processo, ele
pode cometer erros, mas essa experiéncia aventureira, que ndo tem respostas prontas, é
capaz de potencializar o aprendizado de si e do mundo. Acreditamos, a partir de toda a
teoria desenvolvida anteriormente, que a relacdo do professor e estudante com o cinema,
que é o outro e ndo eles, afeta as suas individualidades com saberes de mundos e
culturas heterogéneas, podendo ainda desenvolvé-los enquanto seres imaginativos
propensos a praticas criativas. Mas, todos os professores, em momento algum se
referiram a criatividade, suas justificativas atinentes as experiéncias com 0 cinema
apenas citam, laconicamente, a imaginacdo. Para que estes dois fenémenos
indispensaveis a qualquer criacdo artistica e as mais diversas profissdes, se manifestem,
¢ preciso que o0s sujeitos envolvidos estejam abertos para experiéncias ainda
desconhecidas. Na esfera da criatividade tudo € sempre original, visto que se trata de
singular percepcdo, assim, ela se realiza na individualidade de educador e educando
diante do filme. Suas vontades criativas, nessa hora, envolvem contemplacdo, mas o
estimulo vem das imagens visuais e por meio destas, a narrativa dramatdrgica vai se
desenvolvendo. Emocionalmente comprometidos, é provavel, que 0s costumeiros
guestionamentos se aquietem, entdo restam-lhes cada vez mais seus corpos atravessados
mediante a experiéncia com essa arte visual, porém “ [...] a emog¢ao estética ndo provoca

uma agdo imediata” (VIGOTSKI, 1999, p. 317).
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A arte introduz cada vez mais a a¢do da paixdo, rompe o equilibrio
interno, modifica a vontade em um sentido novo, formula para a
mente e revive para o sentimento aquelas emocdes, paixdes e vicios
que sem ela teriam permanecido em estado indefinido e imdvel. Ela
“pronuncia a palavra que estdvamos buscando, faz soar a corda que
continuava esticada e muda. A obra de arte é um centro de atracdo”
(VIGOTSKI, 1999, p. 316).

Assim como a imaginacdo e a criatividade, que geram produtos artisticos e
contem movimentos reflexivos, identicamente, a experiéncia necessita desse agir
contemplativo, no qual o sujeito se aquieta na relacdo consigo e com o outro. Quanto a
sua experiéncia se relacionar com qualquer coisa que ndo seja apenas ele mesmo, nesse
caso o outro é também o filme, e em tal relacdo, se referida arte tem lugar nele, é
admissivel que a sua imaginacdo e criatividade se potencializem. Uma vez que estes
fendmenos os ocupam, quer dizer, retornam para a intimidade do espectador,
subjetivam-no ao provoca-lo no que ele é, com isso, transformam-no em outro que nao
0 proprio. Por conseguinte, ap6s assistir ao filme, ainda conforme o estudo de
experiéncia na perspectiva de Larrosa (2011), o sujeito ndo é 0 mesmo posterior a
pelicula. Nesse caso, as imagens visuais que revelam a histéria o conduzem para 0
desvio, ou seja, 0 transportam para um caminho estreito, aventureiro, mas de maltiplas
possibilidades. O docente é o condutor que aponta o trajeto, entretanto, ndo deve ir além
da funcdo indicativa, pois cabe ao estudante descobrir como se apropriar das
oportunidades que vao aparecendo. Empregamos a metafora do caminho apertado,
numa alusdo ao que dissera May (1982), sobre os limites serem necessarios a
criatividade e que esta nasce do conflito insistente para vencer o que a restringe.

\erificamos, perante 0 exposto, que o aluno é capaz de ser positivamente
transformado com a experiéncia do cinema. Mas, antes, o professor necessita Si
possibilitar aberturas para as provaveis novidades advindas dessa experiéncia e o olhar
pedag0gico precisa se retirar das normatizacdes, do excesso de conteddo, das insistentes
obrigagdes curriculares. N&o significa abandonar o objeto educativo, porém
consubstancia-lo com o ndo saber, o inimaginavel, o ainda ndo criado, desse modo,
certamente, novos saberes surgirdo, potencializados além disso, pela imaginacéo e
criatividade.

De acordo com Bergala (2008, p. 34), é possivel acontecer um ensino pautado
na criatividade “[...] tanto quanto se assiste filmes como quanto os realiza.

Evidentemente € essa pedagogia generalizada da criagdo que seria preciso conseguir
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implementar numa educacédo para o cinema como arte”. Conclui o autor que um enfoque
do cinema nesse sentido, cabe ao educando aprender e, em revelada metodologia,

experimentar os sentimentos da prépria criacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Finalizamos a pesquisa, que tem por objetivo analisar como a experiéncia do
cinema na escola, a partir da Lei 13.006/14, pode potencializar a imaginacdo e a
criatividade e descobrimos nos discursos dos professores que embora usufruam do
cinema em sala de aula, o fazem inconscientes da mencionada Lei. Esclarecemos, nesse
contexto, que trés educadores tinham conhecimento desta imposicdo governamental e
um ja ouviu falar, mas esqueceu. Tudo isso nos leva & compreensdo de que 0 governo
sanciona a Lei e quando o assunto € arte (cinema), esse elemento estranho ao ambiente
normatizado que é a instituicdo escolar, a educagdo parece desconsidera-la. Perante o
declarado, levantamos 0 seguinte questionamento: caso a Lei se referisse as disciplinas
curriculares obrigatdrias, passaria ignorada pela escola? Ou a mostra de filmes em sala
de aula é vista mais como um passatempo sem maiores consequéncias pedagogicas,
servindo tdo s6 para debater o contetido trabalhado pelo professor?

Todavia, referente a obrigatoriedade do cinema na escola, e ndo pretendemos
emitir juizo de valor, a Lei 13.006/14, de acordo com o lécus da presente investigacao,
o0 Colégio Estadual Pedro Sacramento — CEPS, mesmo sancionada ha quatro anos, ainda
é desconhecida pelos profissionais de ensino. Persiste uma lacuna entre a sua existéncia
e a pratica do seu objeto, que é o cinema nacional para todo o ensino basico. Contudo, a
arte cinematografica chega, fragilmente, até a sala de aula, por meio de um querer dos
professores leigos para a instrucdo e uso do cinema. No entanto, se esses mestres nao
possuem um saber, dispem de certa vontade ainda que seja para atrelar o contetdo do
filme com as suas disciplinas.

Consequentemente, deduzimos que o cinema enquanto experiéncia, muitas
vezes ndo estd acontecendo, tampouco como ferramenta que desenvolve a imaginacao e
a criatividade. A Lei 13.006/14 precisa atravessar 0s muros das escolas, aproximar-se de
todos os profissionais responsaveis pela educacdo basica e mostrar-lhes que o cinema
pode ser, além de um competente instrumento de ensino aprendizagem, um meio que
potencializa o processo artistico-estético-cultural. Mas, reiteramos, sem abertura para
essa experiéncia, isso nao é possivel suceder.

Perante as discussdes tedricas expostas e da andlise apresentada, percebemos
que é fragil a experiéncia do cinema em sala de aula, enquanto pratica viabilizada
mediante o poder politico, exercido por meio da Lei 13.006/14. QOutrossim, a relacdo de

anunciada experiéncia com o saber gerado pelas imagens visuais, saber este que
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promove o fortalecimento da imaginagéo e da criatividade. Demonstra, entretanto, ser
necessario ao docente algum conhecimento estético, bem como da linguagem
cinematografica. Do mesmo modo, uma certa compreensao atinente a poténcia que as
imagens visuais despertam no sujeito da experiéncia, ainda que ele ndo seja um
especialista em cinema ou arte. Mas € preciso um esforco nesse sentido, caso contrério,
0 conceito proposto pela Lei ficara inerte no papel e a arte cinematogréfica que € um
amalgama de outras expressdes artisticas, analogamente, serd apenas o contetdo que
tenta preencher possiveis enfados pedagogicos.

O senador Cristovam Buarque, conforme descrevemos no terceiro capitulo,
acredita que o cinema na escola de educagdo bésica, capacitaria uma multiddo de
cinéfilos, o que fortaleceria economicamente a industria cinematografica do pais. O
referido parlamentar disse ainda que o cinema, além de aprimorar o gosto estético do
educando para consumir arte e cultura na fase adulta, potencializaria o anseio cultural,
comegando a ser desenvolvido em sala de aula, mediante a experiéncia com o cinema.
Esse pensamento é legitimo, contudo, falta-lhe perceber o preparo estrutural e
tecnoldgico da escola, a sua vontade de oportunizar efetivamente a experiéncia com o
cinema e, sobretudo, o querer aliado ao preparo do educador em levar filmes de
qualidade, tornando esse momento uma experiéncia transformadora e nova, que
surpreenda os educandos em todo o seu contexto.

O parlamentar afiancara que cultura e arte sdo indispensaveis, inclusive no
espaco de ensino, mas, percebemos que seu discurso, relacionado a escola ndo ter uma
abrangéncia humanista, emotiva e sensivel, qualidades estas garantidas mediante a arte
e a cultura, € no minimo equivocado. Tendo em vista que, e ndo pretendemos teorizar a
esse respeito na conclusdo da pesquisa, a educacdo lida com seres humanos e 0s
preparam para viverem condignamente em sociedade, assim, observa-os como um todo
e os valorizam em sua condi¢do humana e afetiva. Ao detectarmos estas incongruéncias
e, com o perd&@o da palavra, ingenuidades no entendimento do autor da Lei 13.006/14,
compreendemos porque a normatizacdo ndo pensou as condigdes da escola e dos
professores em referido processo artistico cultural. Pois ela estava apenas focalizada,
apos a sansdo, em ser uma pratica, ou seja, na sua existéncia dentro da escola, com isso,
negligenciou refletir em que circunstancias o cinema se tornaria uma experiéncia na
educacdo basica, mas no tempo presente.

O citado politico, conforme a entrevista relatada, demonstrou portar um

discurso interessado no cinema ndo sO pelo viés da cultura usufruida na
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contemporaneidade, mas ao vislumbrar essa experiéncia como atuante no futuro,
ampliou a imposi¢do governamental e legalizou o seu poder sobre a instituicdo de
ensino. Neste cenario complexo e fragilizado, a Lei impinge a escola e aos educadores
exibir filmes mensalmente, no entanto, ndo pensa uma metodologia e ndo apresenta
meios estruturais para essa arte ser efetivada, tdo somente revoga para 0
estabelecimento educativo apresenté-lo. A escola, conforme inferimos, quando descobre
a existéncia dessa Lei e se percebe a margem de mencionada regulamentacéo, sente-se
ainda mais vulneravel. Mediante 0s nossos esclarecimentos, destacamos ainda que a
escola demonstra estd preocupada com o ensino e as disciplinas tradicionais
obrigatorias, competindo ao ensino artistico complementar, o cinema.

Percebemos que o maior nimero dos sujeitos da pesquisa, se preocupam em
conectar os conteudos dos filmes com as suas disciplinas e nesse sentido, articulam
discussbes. Observamos, em tal perspectiva, que a experiéncia tanto do ponto de vista
de Larrosa, Foucault e Bergala ndo é exercida. 1sso porque em Larrosa o conhecimento
ndo aparece sO através dos saberes adquiridos e a contumacia na informacdo
impossibilita o surgimento da experiéncia. Relativamente ao conceito de Foucault, a
experiéncia que transforma o sujeito, manifesta um posicionamento contrario aos
dispositivos de poder que é exercido em sala.

Quando a énfase esta no poder de escolhas do educador que, seleciona o filme
e promove 0s debates junto a sua disciplina, restringindo o principio de liberdade
encerrado na concepcao de poder. Nesse cenario, 0 aluno € o repositorio do saber e sua
fala deve conservar-se nas imediacdes antecipadamente preparadas pelo docente. Na
Otica de Bergala, se o educando ndo conhece o inesperado, também ndo é livre para
experimentar 0 novo e 0 cinema ensina mais que educar, que ampliar o saber, uma vez
que atravessa a singularidade do individuo, ndo obstante, igualmente, do coletivo.

Todavia, detectamos algumas incongruéncias nos discursos dos professores,
quanto a convicta persisténcia de que os filmes importam se conexos as suas disciplinas.
Dessa forma, agregam valor a obra exibida, se houver relacdo com o seu objeto de
trabalho e ndo percebem a relevancia do filme em si. Expressam que a escola tem
possibilitado a experiéncia com o cinema, porém mantendo algumas restricdes e seis
destes profissionais, acreditam que essa mesma instituicdo tem atribuido significado a
experiéncia do cinema em sala de aula. Trés dos doze educadores, creem que é possivel
ensinar e aprender com os filmes. Dez afirmam que a experiéncia do cinema no

contexto da escola promove o desenvolvimento da imaginacao e da criatividade e dois
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respondem que isso é provavel, ou seja, tem chances de ser veridico, contudo, hd em
suas falas, configuracbes duvidosas. Verificamos na manifestacdo de dez educadores,
que as imagens visuais instigam a imaginacdo e a criatividade do aluno, trés destes
asseguram que o cinema também estimula a sensibilidade visual. Nesse contexto, dois
do mesmo grupo dizem que os filmes despertam o olhar para 0 mundo das imagens,
entretanto, conforme um professor o cinema desenvolve habilidades para contar
historias.

Diante do contetdo evidenciado, analisamos que a imagem visual, um dos
elementos do cinema, atinge o individuo e, nesse sentido, é possivel transforma-lo, mas,
desde que ele seja o lugar da experiéncia, uma vez que a imagem passa pelo seu corpo e
ndo esta apenas projetada a sua frente. Mesmo ocorrendo exterior ao sujeito, também
transcorre em seu interior (corpo) e alcanca a sua subjetividade, nesse quadro, manifesta
0 encontro do acontecimento, da sua formacdo e transformacdo. A nossa anélise,
amparada em Larrosa, entende que esse sujeito da experiéncia com o cinema em sala de
aula, ndo é analogo ao do saber, do poder ou mesmo do querer. Portanto, ele ndo é a
pessoa do conhecimento ou da educacdo, tdo somente o ser da experiéncia, por meio
desta o saber se apresenta e no conceito foucaultiano o saber pressupde vir a0 mundo
uma subjetivagéo.

Portanto, € admissivel que a escola consiga fazer da experiéncia com o cinema
um meio para potencializar a imaginacdo e a criatividade, mas se der voz e espaco
apropriado para todos 0s atores envolvidos nesse processo artistico cultural. No entanto,
precisa estar consciente de que algo novo deve surgir, pois que é experiéncia e arte em
descrito procedimento. Nesse contexto, ela atribui significados ao seu objeto que é
educar, mas como janela aberta para o mundo de possibilidades, muitas vezes
imprevisiveis.

Averiguamos, nesse cenario desafiador, ser possivel que o cinema desenvolva a
imaginacgdo e a criatividade. Ainda assim, para isso ocorrer, a escola deve agenciar
novos modos de refletir as experiéncias com a sétima arte, enquanto articuladoras da
alteridade. Que o estabelecimento de ensino, sempre sedento pela informacao,
possibilite a experiéncia como préatica de ver e alcancar o outro. Pois a educacéo € capaz
de ser 0 espaco em que 0 sujeito, ao vivenciar a subjetividade, se transforme em alguém
mais aberto e sensivel. Nesse lugar, presumivelmente manifesta-se a imaginacdo e

revela-se a criatividade por meio das imagens em movimento: cinema!
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ANEXO A - DECRETO N° 13.006, DE 26 DE JUNHO DE 2014

Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N°13.006, DE 26 DE JUNHO DE 2014.

Acrescenta § 8° ao art. 26 da Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educagéo nacional,
para obrigar a exibicao de filmes de
producdo nacional nas escolas de educagéo
béasica.

A PRESIDENTA DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional
decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° O art. 26 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
acrescido do seguinte § 8

§ 8° A exibicéo de filmes de producgdo nacional constituira componente curricular
complementar integrado a proposta pedagdgica da escola, sendo a sua exibicao
obrigatdria por, no minimo, 2 (duas) horas mensais” (NR)

Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacdo.

Brasilia, 26 de junho de 2014; 193° da Independéncia e 126° da Republica.
DILMA ROUSSEFF

José Henrique Paim Fernandes
Marta Suplicy

Este texto nédo substitui o publicado no DOU de 27.6.2014


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.006-2014?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art26%C2%A78
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ANEXO B - PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO COLEGIO ESTADUAL
PEDRO SACRAMENTO - CEPS



Projeto Politico Pedagogico

Colégio Estadual Carlos
Santanna

Vitoria da Conquista — 2018.



“Precisamos contribuir para criar a escola que é aventura, que marcha, que nao tem
medo do risco, por isso que recusa o imobilismo. A escola em que se pensa em que se
cria em que se fala em que se adivinha a escola que apaixonadamente diz sim a vida’.

Paulo Freire
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1.1dentificacdo da Escola
Nome: Colégio Estadual Carlos Santanna

Autorizacdo: Fundamental: Portaria 10.578 — D.O. 18/12/1985
Médio: Portaria 12.120 — D.O. 19/08/2005

Endereco: Caminho C s/n — Urbis | - Bairro Candeias — Vitoria da Conquista - BA
Tel/Fax: 34227897

E Mail: cec_santanna@yahoo.com.br

NRE 20

CNPJ PDDE: 01963020/0001-20
CNPJ SEC: 13937065-/0001-00
Cadigo SEC: 25526

Cddigo Senso: 29278139

Espaco Fisico

06 salas de aula padrao

01 sala p/ diretoria com banheiro
01 secretaria

01 sala do professor com banheiro
01 sala de coordenagéo

01 sala de leitura / biblioteca

01 sala de informética

02 banheiros para alunos

01 banheiro para funcionarios
01 cozinha

01 deposito geral

01 depdosito de merenda

01 patio interno aberto

01 quadra de esporte



2.CARACTERIZACAO DA UNIDADE ESCOLAR:

Nossa escola situa-se numa area de transicdo entre dois bairros com grupos populacionais
bastante diferenciados: o bairro Candeias, onde esta localizado o conjunto URBIS 1, e o bairro
Nova Cidade, onde reside a grande maioria dos alunos. O Bairro Candeias concentra uma
populacdo de classe média e classe média alta com ruas asfaltadas e um bom setor de servicos e
comércio, aléem de varias escolas publicas e particulares e faculdades privadas. O conjunto
URBIS I, onde esta localizada a escola, deu origem ao bairro na década de 1970 e é basicamente
ocupado por trabalhadores pobres e classe média baixa, sua populacéo usufrui dos bons servicos
destinados ao bairro Candeias.

Separado por uma rodovia intermunicipal, na encosta da Serra do Periperi, encontra-se o bairro
Nova Cidade, habitado por trabalhadores pobres e desempregados/informal, seu processo de
ocupacdo foi ilegal e sem planejamento por ser uma area de preservacdo da serra; é precario em
equipamentos urbanos, possui uma escola municipal de ensino fundamental (1% a 42 séries) e uma
creche municipal, s6 tem pavimentacdo na via de entrada do bairro, uma linha de transporte
coletivo, alguns telefones publicos, tém &gua e energia, mas ndo possui esgotamento
sanitario.N&o ha &reas de lazer.

O contraste existente entre os bairros Candeias e Nova Cidade, é fator promotor de conflitos e
desigualdades sociais, gerando violéncia, trafico de drogas e prostituicéo.

A escola possui direcdo organizada, com pessoal de apoio administrativo e professores pos-
graduados. O problema da evasao escolar e repeténcia sdo significativos, dificil de ser superado
dentro dos muros da escola, tornando-se necessario transpor as fronteiras para envolver outros
atores sociais para o enfrentamento desse problema que tem carater geral, mas também
particularidades locais.

O problema da violéncia na escola melhorou significativamente, todavia em seu entorno ha
registros de casos de assaltos a residéncias, pequenos furtos, trafico de drogas e tentativas de
estupro. Outro problema que professores e alunos tém se defrontado é a vitimizacdo de alunos
jovens, usuarios de drogas, por gangues ou supostos grupos de exterminio.

Por fim, outro fator que interfere cada vez mais na vida do aluno e seus pais/maes € a dificuldade
de sobrevivéncia da familia, que obriga 0s jovens de quinze anos ou mais, a abandonarem 0s
estudos para trabalharem, retardando a conclusdo do ensino fundamental ou medio, acreditando
que mais tarde poderdo retornar aos estudos matriculando-se na Educacdo de Jovens e Adultos-
EJA.



A matricula de alunos novos em 2017 superou as expectativas nos turnos matutino e vespertino
no Ensino Fundamental,uma fez que foi extinto o EJA no noturno.
A Unidade escolar esta melhorando seus indices e a queda dos indicadores de desisténcia e

reprovagdo demonstra acerto na gestdo dos processos pedagogicos

3.0BJETIVOS E FINALIDADES DA EDUCACAO

1.1 OBJETIVOS DO ENSINO FUNDAMENTAL:

e Preparar o educando para que utilizando o conceito adquirido em sua formacéo estudantil,
possa resolver os problemas gerados em seu cotidiano, contribuindo assim com o
desenvolvimento cultural e social do meio em que Vvive;

e Contribuir para que o educando ingresse em uma universidade;

e Interagir na preparagdo de nossos alunos para o mercado de trabalho cada vez mais
competitivo e exigente;

e Oportunizar ao educando a liberdade de expresséo de ideia bem como o pluralismo de
ideias e concep¢bes do mundo; Dar oportunidade para que jovens e adultos que nao
tiveram acesso a escolarizacdo na idade propicia possam dar continuidade aos estudos;

e Preparar para o exercicio da cidadania, formando cidadaos reflexivos e criativos.

e Proporcionar uma educacdo de qualidade eficaz.

Segundo a Lei 9394/96 (LDB) o Ensino Médio tem como finalidade:
| — A preparacéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢bes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores;
Il — O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e o pensamento critico;
Il - A compreensdo dos fundamentos cientificos tecnolégicos dos processos produtivos,

relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.



3.0BJETIVOS E FINALIDADES DA EDUCACAO

e Preparar o educando para que utilizando o conceito adquirido em sua formacéo estudantil,
possa resolver os problemas gerados em seu cotidiano, contribuindo assim com o
desenvolvimento cultural e social do meio em que vive;

e Contribuir para que o educando ingresse no ensino médio;

e Interagir na preparacdo de nossos alunos para o mercado de trabalho cada vez mais
competitivo e exigente;

e Oportunizar ao educando a liberdade de expressdo de ideia bem como o pluralismo de
ideias e concepcdes do mundo;

e Dar oportunidade para que jovens e adultos que nao tiveram acesso a escolarizacdo na
idade propicia possam dar continuidade aos estudos;

e Preparar para o exercicio da cidadania, formando cidadaos reflexivos e criativos.

e Proporcionar uma educacdo de qualidade eficaz.

3.1 OBJETIVOS DO ENSINO FUNDAMENTAL:

Art. 32. O ensino fundamental obrigatdrio, com duracgéo de 9 (nove) anos, gratuito na escola
publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por objetivo a formacdo basica do cidadéo,
mediante: (Redacdo dada pela Lei n°® 11.274, de 2006)

| — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da
leitura, da escrita e do calculo;

Il —a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e
dos valores em que se fundamenta a sociedade;

Il — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formagéo de atitudes evalores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de tolerancia
reciproca em que se assenta a vida social.



4 . MISSAO, VISAO E VALORES;

MISSAO DA ESCOLA

Desenvolver educacdo de exceléncia voltada para a formagéo do ser humano integral respeitando
e valorizando as adversidades, a inclusdo social e 0 meio ambiente de modo, que seja capaz de
conquistar o0 seu espaco — ter sucesso na escola e no trabalho e contribuir como cidaddo para a

construcdo de um mundo melhor.

VISAO DA ESCOLA

Sermos uma escola capaz de oferecer aos alunos, professores, funcionarios e familia
oportunidade de aprender a aprender, exercitando o respeito as diferencas, estimulando a
interacdo e acreditando no potencial de cada um. Viabilizando novos caminhos e novas leituras
propiciando uma educacdo de qualidade, critica e realista, a partir do desenvolvimento
tecnoldgico e humano para formar cidaddos éticos e dotados de espirito humanitario dentro de

um contexto mundial.

NOSSOS VALORES

Os valores essenciais da Escola s@o a solidariedade humana, a integracdo baseada no respeito
mutuo, honestidade e tolerancia nas relagdes interpessoais, acreditar na capacidade do ser
humano de crescer e se modificar, na democratizacdo do saber, na consciéncia pacifica e ética.
Sdo0 nesses valores que se pautam as acOes da equipe educacional para que o discente se

desenvolva com dignidade, a partir da fraternidade e da justica.



5.CORPO DISCENTE / DOCENTE / PEDAGOGICO / ADMINISTRATIVO

O corpo discente é bastante diversificado, representado por alunos provenientes de area urbana
adjacente; outra parte € oriunda de bairros préximos a area central da cidade matriculados nesta
Unidade Escolar. A faixa etaria dos alunos matriculados varia de 11 a 16 anos no turno diurno ,
sendo representado na sua maioria por adolescentes totalizando aproximadamente 498 alunos

distribuidos nos dois turnos.

O corpo docente é constituido pelo conjunto de professores em exercicio na escola; tem como
funcdo basica proporcionar um ensino de qualidade aos discentes; é composto por 15 professores
efetivos da rede estadual. Dos 15 professores (efetivos da rede estadual), 15 possuem pds-
graduacdo. Além do seu papel especifico de docéncia, os professores também tém
responsabilidade de participar na elaboracdo do Projeto-Politico-Pedagogico (PPP), na realizacao
das atividades da escola e nas decisfes do Conselho de Classe. O servico Administrativo e de
Apoio é composto por 08 funcionarios, destes compreende o conjunto de servidores
administrativos e de apoio, destinados a oferecer suporte operacional as atividades desta

Instituicdo.

6. RECURSOS MATERIAIS E TECNOLOGICOS DISPONIVEIS

O CECS esté equipado com recursos tecnoldgicos disponiveis aos professores e alunos para o
desenvolvimento de atividades pedagégicas variadas: laboratério de informéatica com 18
computadores sem acesso a internet, 04 computadores com acesso a internet na secretaria, tvs,
impressora a jato de tinta, scanner, data show, video projetores, camera fotografica e filmadora,
acervo bibliotecario (livros, revistas, gibis, periddicos, enciclopédias), materiais esportivos
(bolas, redes, uniformes), telefone fixo, aparelho de som portatil, retroprojetor, notebook, caixa

de som, microfone e etc.



7. PROJETO POLITICO PEDAGOGICO:

7.1 CONCEITO:

E um instrumento tedrico metodoldgico que a escola elabora, de forma participativa, com a
finalidade de direcionar a sua pratica pedagogica para realizar com eficacia sua funcdo educativa.
Dessa forma, o Colégio Estadual Carlos Santanna apresenta o seu Projeto Politico Pedagdgico
com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9394/96. O PPP tem sido
elaborado e implementado para formalizar a organizacao curricular da escola, por meio de um
planejamento geral de todas as agdes inseridas no contexto educacional. Com foco no trabalho

participativo, expressa 0s anseios e contribui¢cfes dos segmentos da comunidade escolar.

O projeto politico-pedagogico exige profunda reflexdo sobre as
finalidades da escola, assim com, a explicacéo do seu papel social, a
clara definicdo dos caminhos, formas operacionais e acdes a serem
empreendidas por todos os envolvidos com o processo educativo.
Seu processo de construcdo aglutinard crencgas, convicgoes,
conhecimentos da comunidade escolar, do contexto social e
cientifico, constituindo-se em compromisso politico e pedagogico
coletivo (VEIGA, 1998, p. 9).

Este documento expressa a ideologia da Escola e todo o seu fazer pedagdgico, com foco na
aprendizagem dos alunos. Por isso, é dinamico e esta sempre a disposi¢cdo da comunidade escolar.
Nesse sentido, percebe-se que a Escola é vista como uma instituicdo historica e cultural que
incorpora interesses ideoldgicos e politicos, constituindo-se em um espaco em que as
experiéncias humanas sdo produzidas, contestadas e legitimadas. Suas a¢des sdo resultados de
confrontos, os quais se realizam de acordo com o quadro de diversidades e desigualdades,
fazendo parte de um processo chamado viver. Para alcancar o ideal de Escola que todos almejam
é preciso trabalhar focado nas situacdes problemas; as propostas devem ser alicer¢adas no

cotidiano escolar, com vistas a superagdo dos problemas detectados; deve proporcionar a



liberdade para aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber, 0
pluralismo de ideias e de concepcdes pedagogicas, 0 respeito a liberdade e tolerdncia, assim
como, formar o ser humano que, por meio da vivéncia escolar, esteja apto para participar

efetivamente da sociedade.

7.2 OBJETIVO AMPLO:

Desenvolver educacdo de exceléncia, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana estabelecidos pela LDB, visando o aprimoramento do educando como
pessoa humana. Incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual, do
pensamento critico, dos valores e das competéncias necessarias para continuar aprendendo, de

forma autbnoma e critica, em niveis mais complexos de estudos.

7.3 JUSTIFICATIVA:

“O Projeto Pedagégico aponta o rumo que a escola deve tomar. Corresponde a tomada de
decisfes educacionais pelos varios atores que o concebem, executam e avaliam, sempre
considerando a organizacio do trabalho escolar como um todo.” (PROGESTAO, Médulo |11,
pg.31.CONSED, Brasilia - 2001) .

Este projeto tem como referencial tedrico o estudo da Teoria Sociointeracionista, segundo a qual
0 ser humano constréi 0 seu conhecimento a partir da interagdo com o seu meio, meio este
entendido como fisico e social, e os quatro pilares da educacdo: Aprender a viver juntos,
Aprender a conhecer, Aprender a fazer, Aprender a ser, que seria as quatro aprendizagens
fundamentais, que ao longo de toda vida, serdo de algum modo, para cada individuo, os pilares

do conhecimento.

Diante desse novo paradigma o professor precisa mudar completamente a sua postura diante do
fato educativo, deixando de atuar apenas como mero transmissor do conteddo para ser um
mediador no processo ensino aprendizagem: selecionando, organizando e planejando o0s

contetdos tomando como ponto de partida o conhecimento prévio do aluno, e criando situagdes



desafiadoras de modo a promover uma relagdo de troca, de interrelagéo, permitindo ao mediado
compartilhar seus pontos de vista e suas producées com as dos outros num clima de interesse e
com proposito de aprendizagem, incentivar a leitura e a interpretacdo para ampliacdo do
vocabulario e para desenvolver no educando uma visdo critica da realidade, estimular a
imaginacdo, a descoberta e a elaboragdo dos proprios conceitos sobre o objeto do conhecimento,
visando a autonomia do sujeito de forma que ele possa beneficiar-se dos bens historicamente

produzidos pela humanidade.

O papel da escola é garantir que o aluno tenha sucesso no seu aprendizado, para isso a escola
precisa ter objetivos claramente estabelecidos e ser eficaz no cumprimento dos mesmos, tais

como:

e Organizar e articular o curriculo escolar contemplando contetdos significativos para o

aluno;

e Adotar estratégias diversificadas de ensino para despertar o interesse do aluno pelos

estudos;

e Manter o0 ambiente escolar tranquilo e organizado propicio ao ensino e a aprendizagem;

e Promover formacao continuada para os professores;

e Criar mecanismos para controlar frequentemente o progresso dos alunos objetivando o

aperfeicoamento das a¢Oes educativas;

e Disponibilizar materiais didaticos como livros, texto e outros materiais de leitura, videos,

jogos, etc.



8. ORGANIZACAO ESCOLAR:

Administracao

Cargo Nome cadastro Turno Formacéo CH
Diretora Jocelma Gusmao Barreto Lima 11.246762-5 |M/VIN |Matematica |180
Vice-Diretora |Tatiana Lula Moreira de Oliveira 11.240230-8 |Matut. |Pedagogia |180
Vice -diretora | Celene Gongalves Bonfim Reis 11.350.873-3 | Vesp. Pedagogia |180
Secretaria N&o possui

Rita Carla Carvalho da Silva Pedra 11.307.634-6 |M/VIN |Pedagogia |180
Coordenador
pedagdgico
Secretaria e Pessoal de Apoio
Funcéo Nome Cadastro CH Turno
Aux.Secretaria | | 40 M /V | Contrato
ServicosGerai | | 40 M/V |Contrato
ServicosGerais | | e 40 M /V | Contrato
ServicosGerais | e 40 M/V |Contrato
Servicos Gerais Lezenita Bonfim Libarino Rocha | --------------- 40 M/V |Contrato
Servicos Gerais
eira tdineia Maria de Oliveira | ---=------—-—- 40 M/V | Contrato
Aux. Secretaria arcisio Coelho Rodrigues | ==-=-mmmmmm 40 M/V |PST
eira uely do Carmo Silva | --memmmme 40 VI N Contrato
. Secretaria
Merendeira
orteiro
Aux.Administ. uciane Sousa Romeiro 11.146747-8 |40 VAN Efetivo

prof° readaptado




Vigilantes Noturnos- SEVIBA

o Wesley

e Teotdbnio Mendes de Brito Filho

Quadro de Professores

N° Nome CH Cadastro Formacéo

1 Celene Gongalves Bonfim Reis 40 11.350873-3 |Pedagogia\Letras

1. Erima Amaral Cardoso 20 11.337764-5 | Geografia

2. Edna 40 biologia

3. Humberto Santos de Andrade 20 11.377688-1 | Histdria

4, Iracema Dulcinéia Amaral Almeida 40 11.237339-7 | Matematica

5. Ivoneide Silva Pires 20 11.412.443-5 |Histéria

6. Joana Angélica Camandaroba 40 11.168519-9 |Letras

7 Maria Aparecida dos Santos Lima 20 11.331451-6 | Letras

8 Marcos Estacio Ribeiro da Silva 40 11.470.691-0 |Ed. Fisica

9 Rita Claudia Borges da Silva Lins 40 11.347493-4 | Letras/Inglés

10 | Rita de Céssia Correia Rocha 40 11.259342-6 | Geografia
11.356569-6

11 | Sandra Mara de Oliveira Menezes 20 11.304778-7 | Matematica
11.349565-7

12 | Sheila Catharine Lelis Oliveira Silva 40 11.240523-3 | Matematica

13 | Suze Rozane Nunes Souza 40 11.273461-6 | Geografia

14 |Tatiana Lula Moreira de Oliveira 40 11.240230-8 | Pedagogia/ Biologia




9.Diagnostico

9.1Indicadores Académicos

Ano Matricula Aprovados | Conservados | Desistentes /
transferidos
2015 684 509 82 93
Ano Matricula Aprovados Conservados | Desistentes  /
transferidos
2016 684 509 82 93
Ano Matricula Aprovados Conservados | Desistentes  /
transferidos
2017 448
IDEB
IDEB Observado Metas Projetadas
2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 (2017 | 2019 | 2021
Anos Iniciais - - - - - - - - -
Anos Finais 2,9 2,5 1,9 * 4.1 4.2

* A escola ndo recebeu as provas para aplicacao.




9.2 DIAGNOSTICO:

Pontos fracos da Unidade Escolar:

e Auséncia de formacéo continuada para 0s professores;

e Alunos com defasagem em leitura e escrita;

e Auséncia de envolvimento dos pais no acompanhamento da aprendizagem dos filhos;
e Insuficiéncia de material didatico e tecnoldgico;

e Falta de valorizacdo dos profissionais da educacéo;

e Falta de reformulacdo da parte elétrica e tecnoldgica;

e Falta de psicopedagogo e psicélogo escolar para acompanhamento do educando;

e Auséncia de um curriculo contextualizado, voltado para as competéncias basicas;

Pontos fortes da Unidade Escolar:

e Professores qualificados e comprometidos;

e Coordenacdo Pedagdgica atuante e comprometida com o0s projetos da escola;
e Equipe gestora atuante, empenhada em melhorar a qualidade do ensino.

e Estrutura fisica adequada;

e Ambiente escolar propicio ao ensino e a aprendizagem.



10.0BJETIVOS E METAS

OBJETIVOS:

e Adotar um sistema de avaliacdo integrado, processual, diagnostico e emancipatorio;

e Ampliar os niveis de aproveitamento dos alunos através de intervencbes didaticas
problematizadoras que gerem boas situacfes de aprendizagem;

e Desenvolver atividades que abordem a realidade social e politica do aluno para estimular a
construcdo da consciéncia critica;

e Fornecer subsidios tedrico-praticos para o estudo, reflexdo e discussdo acerca do processo de ensino
e aprendizagem, visando a instrumentalizacdo do professor no uso de uma nova metodologia de
ensino.

e Propor medidas para sensibilizar e incentivar a comunidade escolar a participar dos trabalhos de

construcdo e desenvolvimento da convivéncia democratica na escola.

METAS:

e Elevar em 10% a cada ano o indice de aprovacao dos alunos da Unidade Escolar;

e Reduzir em 10% a cada ano o indice de evasdo escolar;

e Viabilizar a participacdo dos professores em cursos de aperfeicoamento, buscando oportunizar
formacédo continuada dos professores a cada ano;

e Implantar e implementar um plano de acdo anual para construcdo e desenvolvimento da

convivéncia democratica de toda comunidade escolar.



11.FUNDAMENTACAO TEORICA:

A missdo do Colégio Estadual Carlos Santanna é desenvolver educacao de exceléncia voltada para a
formacdo do ser humano integral capaz de conquistar o0 seu espago — ter sucesso na escola e no
trabalho e contribuir como cidadao para a construcdo de um mundo melhor. Cumprir essa missao ndo
é tarefa nada facil, é necessério que a escola compreenda o contexto social na qual esta inserida e tenha
bastante clareza quanto ao seu papel social para fazer face aos novos desafios de uma sociedade em

constante transformagcéo.

No contexto atual o conceito de educacdo mudou profundamente, as novas tendéncias teoricas, sobre o
assunto, posiciona-se contra as formas de ensino ditas tradicionais, onde o ensino era tido como um
processo de reproducdo do conhecimento e este era visto como pronto e acabado, o professor detentor de
todo saber ndo dava ao aluno a oportunidade de refletir e expressar sua opinido acerca da realidade, tdo

pouco associar o conhecimento aprendido a sua vida pratica.

Antes a melhor escola era aquela que preservava a organizagdo, a légica burocratica que enfatizava a
obediéncia cega as regras e 0 cumprimento a risca dos regulamentos. Hoje a melhor escola é a que educa o
individuo ao longo da vida, onde todos 0s segmentos participam ativamente do processo educativo, pensam
constantemente e criativamente e sdo capazes de tomar decisBes rapidas e inteligentes contribuindo para

uma gestdo participativa eficaz.

Espera-se que a escola faca a diferenca na vida de seus alunos. Isso quer dizer que queremos que todo
estudante saia da escola diferente de como nela entrou: que saiba mais sobre si e sobre 0 meio fisico e
social; que pense a respeito da realidade a sua volta; e que consiga discernir, no ambiente em que vive 0
justo do inaceitavel, agindo de maneira coerente e consequente. Esse é 0 motivo pelo qual se procura uma
escola que promova o desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral de seus alunos. Para que isso ocorra, a
equipe escolar, liderada pelo diretor, deve perceber como se déo as relacBes entre desenvolvimento e

aprendizagem.”

Para os sociointeracionistas, o aprendizado promove o desenvolvimento na medida em que desperta e
completa algumas de suas funcdes que, de outra forma, ndo se fariam presentes. Assim a aprendizagem

precede o desenvolvimento na medida em que, ao aprender, construimos novos niveis de desenvolvimento.



Segundo essa abordagem, “o bom ensino ¢ aquele que incentiva o aparecimento de novas formas de pensar,
sentir e perceber o real, permitindo aos alunos acesso a novos niveis de aprendizagem”. (PROGESTAO,
Modulo 1V, pg.18. CONSED. Brasilia - 2001).

Nessa perspectiva € necessario entender como se dé a construcdo do conhecimento pelo individuo e como a
escola pode ser um agente facilitador neste processo, no qual o professor tem papel importante: orientar e
guiar as atividades dos alunos, fazendo com que aprendam, progressivamente, o que significam e

representam os contetidos escolares.

O aluno precisa “aprender a aprender” e o papel da escola é cuidar para que isso aconteca: tracando
estratégias diversificadas de ensino que auxiliem os alunos a superarem suas dificuldades e incentivando-os
a pensar e a construir uma visdo critica da realidade, tornando-se seres autbnomos capazes de tomar

decisOes e desenvolver atitudes corretas.

Por outro lado, o professor deve mudar a sua postura diante do ensino, acreditando que todo aluno é capaz
de aprender basta que isso Ihe seja ensinado. N&o basta somente o professor entender 0s processos mentais
através dos quais os alunos aprendem, eles também precisam conhecer a forma pela qual aprendem para
poderem lidar melhor com suas dificuldades, descobrir seus talentos, pensar sobre a importancia dos
conteudos estudados e sobre o contexto em que eles devem ser aplicados. Enfim, conhecer exatamente os
motivos pelos quais a aprendizagem é importante para que possam valorizar 0 que estdo aprendendo.
“Aprender a aprender” ¢ fundamental para que os alunos conquistem autonomia para continuar

aprendendo.

A sociedade vive hoje um processo de globalizagdo em que o individuo ndo deve ser formado apenas para
exercer uma atividade especifica, mas desenvolver varias habilidades para atender esse mercado
globalizado. A educagdo também, como instrumento, modifica-se em funcdo da propria estrutura sécio-

condmica mundial. A partir desse principio a educacdo sofreu uma ampliagéo de conceito.

Em marco de 1993, devido ao processo de globalizagdo das relacbes econémicas e culturais que
predominam no contexto mundial, foi criada uma Comiss&o Internacional sobre a Educacdo para o século
XXI, a fim de rever a proposta de educacdo para o novo século, sendo concluida com a criacdo do
Relatorio Jacques Delors em setembro de 1996. Nesse relatorio a educacdo € considerada como um

processo que deve se estender ao longo da vida, como se aborda:



“O conceito de educacio ao longo da vida aparece, pois, como uma das chaves
de acesso ao século XXI. (...) a modificacdo profunda dos quadros tradicionais
da existéncia humana, coloca-nos perante o dever de compreender melhor o
outro, de compreender melhor o mundo. Exigéncias de compreensdo mutua, de
entreajuda pacifica e, por que nédo, de harmonia sdo precisamente, os valores de

que 0 muno mais carece” (Delors, 2001).

A Comissdo com o objetivo de expandir essa visdo da educacado, criou 0s quatro pilares da educacdo que
seriam as bases necessarias para educacao do seculo XXI, sdo eles:

“Aprender a viver juntos, desenvolvendo o conhecimento acerca dos outros, da sua historia, tradicdes e
espiritualidade. E a partir dai criar um espirito novo que, gragas precisamente a esta percepcao das nossas
crescentes interdependéncias, gracas a uma analise dos riscos dos desafios do futuro conduza a realidade de

projetos comuns ou, entdo, a gestao inteligente e apaziguadora dos inevitaveis conflitos...”.

“Aprender a conhecer, mas tendo em conta as rapidas alteracfes provocadas pelo progresso cientifico e as
novas formas de atividade econdmica e social, hd que conciliar uma cultura geral suficientemente vasta
com a possibilidade de dominar, profundamente, um reduzido nimero de assuntos. Esta cultura geral
constitui, de certa maneira, o passaporte para uma educacao permanente, na medida em que fornece o gosto

e as bases para a aprendizagem ao longo de toda a vida.”

“Aprender a fazer, além da aprendizagem de uma profissdo, ha que adquirir uma competéncia mais
ampla, que prepare o individuo para enfrentar numerosas situa¢es, muitas delas imprevisiveis, e que
facilite o trabalho em equipe, dimensdo muito negligenciada pelos métodos pedagdgicos. Estas
competéncias e qualificagcbes tornam-se muitas vezes mais acessiveis quando quem estuda tem a
possibilidade de p6r-se a prova e de enriquecer-se, tomando parte em atividades profissionais e sociais em
paralelo com os estudos. Daqui a necessidade de atribuir cada vez maior importancia as diferentes formas

de alternancia entre escola e trabalho.”

“Aprender a ser, (...) ndo deixar por explorar nenhum dos talentos que constituem como que tesouros
escondidos no interior de cada ser humano: memoria, raciocinio, imaginagdo, capacidades fisicas, sentido
estético, facilidade de comunica¢do com os outros, carisma natural para animador,... O que s6 vem a

confirmar a necessidade de cada um se conhecer e compreender melhor.”



O processo de mudanca na educacdo € contexto frente ao mundo globalizado. Contudo, as
inovacOes nessa area tém sido pouco visiveis. Das organizacGes sociais, a Escola é a Unica que ndo
consegue ainda acompanhar o ritimo das informagdes e novos conhecimentos que se processam numa
grande velocidade, devido a falta de uniformidade de como essas informagdes chegam a cada individuo ou
a cada segmento da comunidade que compde a Escola. Essa ndo é uma instituicdo que possa ser
administrada como uma empresa do ambito comercial ou mercadologico. Embora ela esteja adquirindo
uma perspectiva de empresa, quando adere a capitalizacdo de recursos ou mesmo a gestdo participativa e
outros principios que norteiam uma empresa dentro do mundo globalizado, ela ndo pode deixar de focalizar

e priorizar as relagcBes humanas, pois seu objetivo maior é formar pessoas para a vida.

Nessa perspectiva de valorizacdo do ser humano, se faz necessério que a escola tenha um
posicionamento desvinculado de paternalismo ou coorporativismo, ou seja, ela deve ser auténoma.
podendo ser definida assim: “Uma escola autdonoma é uma escola com espacos e tempos de
conhecimento, de convivio e de interacGes das pessoas e para o trabalho em equipe dos docentes...
ndo é possivel pensar-se na possibilidade de concretizar-se um trabalho em equipe, se ndo houver

equipe docentes estaveis (...) com liderancas estaveis.” (Formosinho, 2000).

Uma escola autdnoma implica em perceber todos 0s segmentos com uma perspectiva ampla, onde o
foco principal é o homem. Atendendo aos novos pilares que baseiam a educacdo do século XXI, o
individuo dentro do ambiente escolar deve ser visto nas suas diversas dimensdes: fisico biolégico,
psicoldgico, social e econdbmico. O principal objetivo da Escola é proporcionar ao individuo saber ser no
mundo e relacionar-se com o mundo, pois dessa forma o homem pode transformar sua realidade, nao

sendo, portanto, um ser alienado dentro da sociedade.

Segundo Paulo Freire 0 homem pode refletir sobre si mesmo e colocar-se num determinado
momento, numa certa realidade: € um ser na busca constante de ser mais e, como pode fazer essa auto
reflexdo, pode descobrir-se como um ser inacabado, que estd em constante busca. Contudo essa percepgdo
de si mesmo ndo se da de maneira aleatdria, a escola pode contribuir na formagdo de um ser reflexivo
quando utilizar os mecanismos pedagogicos que possam conciliar as necessidades das diferentes culturas

que interagem na organizagao escolar.

Nesse contexto de globalizacdo, o paradigma reducionista ndo encontra espago. O novo paradigma

que emerge, para atender a proposta dos novos pilares do conhecimento, concebe a educacdo como um



todo. O educando para processar seu conhecimento € preciso acionar seus conhecimentos prévios, fazer-se
construtor do seu proprio saber. A construcdo do conhecimento deve passar de uma relacdo dialégica na
qual todos os envolvidos, educador e educando, interagem. Dessa forma o processo de ensino-
aprendizagem permite um ato reflexivo, argumentativo, além da reformulacéo, reconstrucdo e reorientagdo

do objeto de conhecimento.

Durante o processo de ensino e aprendizagem os professores vém observando que muitos dos
educandos desse contexto escolar apresentam uma defasagem de leitura, escrita e letramento devido a uma
alfabetizacdo insuficiente, o que tem gerado um novo olhar na construcdo do aprendizado desses
educandos. Pensando em rever essa situacdo a escola levou a questdo para ser discutida em jornadas
pedagogicas, de onde concluiu-se que a alternativa para sanar essas dificuldades é conceber a leitura como

um instrumento de construgdo do conhecimento.

Esta leitura ndo ¢ vista como simples dominio mecanico de técnicas para escrever e ler, mas “usar
socialmente a leitura e a escrita, praticar a leitura e responder adequadamente as demandas sociais de
leitura e de escrita” (Magda Soares), dessa forma o educando estard desenvolvendo a sua criticidade e
percebendo-se como ser integral. Assim a escola cumpre o seu papel social de formar cidaddos conscientes,
conhecedores de si € do mundo, de forma a interagir na sociedade numa perspectiva de transformacao da

realidade para a constru¢do de um mundo melhor.



PRINCIPIOS NORTEADORES DA PRATICA EDUCATIVA E DAS ACOES PEDAGOGICAS DA
ESCOLA

1.Reconhecimento da educacdo e da inclusdo como direito do aluno e reconstrucdo da sua propria

imagem, das aprendizagens escolares e do cotidiano.

Se perceber como sujeito do seu processo de aprendizagem e valorizar a instancia em que esse processo
ocorre sdo 0 que se busca com este primeiro principio. Os alunos podem trazer significativas dificuldades
para a permanéncia e adaptacdo, incluindo aqueles portadores de necessidades especiais de aprendizagem.
Resignificar experiéncias e transforméa-las em oportunidades de crescimento pessoal sdo desafios da equipe
de professores envolvida nesse processo.

2.Respeito ao conhecimento prévio do aluno.

Cada um de nds, independente de nossa trajetéria de vida, traz conhecimentos e vivéncias que configuram
nossa identidade e forma de olhar o mundo. Independente da escolaridade formal que os alunos tenham, €
mais que fundamental, é indispensavel, que o professor reconheca seus conhecimentos prévios produzidos
nas mais diferentes instancias educativas vivenciadas ( casa, igreja, comunidade,etc)

3. Aprender com o outro.

Apesar do processo de constru¢do do conhecimento ser um movimento individual do ponto de vista de
significacdo de aprendizagens, ele ndo se consolida sem a interagdo com o outro. E determinante que o
professor reconheca a importancia de se estabelecer esta interacdo de forma a contribuir para a superacao
de dificuldades dos alunos, trazendo a tona conhecimentos potenciais ja existentes.

4.Contextualizacdo de situacGes de aprendizagem.

Contextualizar é dar sentido, é identificar o cenario e as circunstancias em que algo ocorre. Qualquer
aprendizado s6 tera significado caso seja resultado de uma contextualizacdo. Caso contrario, esbarra numa
etapa preliminar — importante, mas ndo exclusiva, que € a memorizagao.

5.Atribuir funcionalidade aos conteudos trabalhados proporcionando integracdo entre conhecimento

formal e o cotidiano.




Atribuir funcionalidade € descobrir realmente para que serve, onde podemos aplicar tal conhecimento e
qual o impacto disso na nossa vida cotidiana. Superar a dicotomia teoria/pratica pode ainda ser um grande
desafio para a escolarizacdo formal, mas no momento em que atribuimos funcionalidade ao que é
aprendido tornamos essa distancia menor.

6.Aprendizagem por desafios.

Definir situagdes-problema que possam mobilizar conhecimentos, habilidades e atitudes dos alunos num
trabalho para superacdo. Desafios devem ser motivadores e inquietantes, ndo situacdes que gerem
desconforto ou frustragéo.

7.Necessidade de aprender a aprender.

Vivemos numa sociedade em que existe uma permanente demanda de aprendizado e atualizagéo
profissional. O individuo ndo deve mais se restringir a formacao recebida através da escolarizacdo formal,
mas sim, desenvolver uma competéncia fundamental que € a de ser capaz de identificar onde buscar novas
oportunidades de aprendizado e como viabiliza-las. O professor tem um papel fundamental no
desenvolvimento dessa competéncia.

8.Professor e a aprendizagem

O professor deve assumir o seu papel de mediador do processo ensino-aprendizagem, favorecendo a
postura reflexiva e investigativa, colaborando para a constru¢do da autonomia do pensamento e da acéo e
capacitando os alunos para exercerem o seu papel de cidaddo do mundo.




12. Colegiado Escolar

O Colegiado Escolar tem como funcéo consolidar a gestdo escolar democratica, a partir do estabelecimento
de relagdes de compromisso, parceria e co-responsabilidade entre a escola e a comunidade, com vistas a
melhoria da qualidade social da educacao.
Suas funcdes praticas sdo:
v" Deliberativa — elabora, aprova, toma decises, relativas as acdes pedagogicas, administrativas
e financeiras, incluindo o gerenciamento dos recursos publicos destinados a Unidade escolar;
v" Consultiva - assessora a gestdo da Unidade Escolar, opinando sobre as agdes pedagogicas,
administrativas e financeiras;
v Avaliativa — elabora diagndstico, avalia e fiscaliza o cumprimento das acdes desenvolvidas
pela Unidade escolar;
v Mobilizadora — apoia, promove e estimula a comunidade escolar e local em busca da melhoria
da qualidade do ensino, do acesso, da permanéncia e da aprendizagem dos estudantes.
O Colegiado Escolar tem legislagdo e regimento préprios estabelecidos pela Secretaria da Educacéo.
E formado por representantes dos diversos segmentos da comunidade escolar: direcdo, professores ou
coordenadores pedagogicos, servidores técnico-administrativos, estudantes, pais ou responsaveis e
comunidade local, que atuam de forma colaborativa na perspectiva de efetivar o compartilhamento de
responsabilidades sobre o conjunto de acGes voltadas para o desenvolvimento da educagdo publica em cada
escola.
A construcdo dessa pratica possibilita mudancas no processo de gestdo da escola, pois, a tomada de decisdo
prioriza o trabalho participativo nos aspectos pedagodgicos, administrativos e financeiros, objetivando
assegurar a efetividade no alcance das metas estabelecidas neste documento. A gestdo colegiada pressupde
uma acdo organizada em constante aprendizado para a formacao da consciéncia cidadd. Assim, ao construir
interacdes socio-pedagdgicas eficazes, cada membro eleito em representacdo a seu segmento, contribui
para transformar a dindmica do cotidiano escolar e para o cumprimento da funcgéo social que a escola deve
exercer.
Os principios que orientam a atuacdo dos membros do Colegiado Escolar, sao:
v Participagdo — expressa na a¢do dialdgica, na mobilizacdo, na organizacédo e na transformagéo.
v/ Autonomia — reafirmada no autoconhecimento, auto-gestdo, compartilhamento de decisdes,
responsabilizacdo.

v" Parceria — formalizada na interacdo, construcao coletiva, co-responsabilidade, cooperacgéo.



v Democratizacdo — em funcdo do reconhecimento de direitos, compartilhamento do poder, acesso as

informacdes, socializacdo de decisdes.

Composicéo Nome dos Componentes
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13.FUNDAMENTACAO PEDAGOGICA:

13.1 CONCEPCAO DE EDUCACAO:

A Educacédo é um processo vivo e dindmico que possibilita definir acdes que visam a formacéo de
um ser humano critico, ativo e participativo, capaz de buscar solucfes para as problematicas do cotidiano.

Historicamente tem-se concretizado significativa exclusdo de homens e mulheres na sociedade,
aumentando assim as desigualdades sociais. Nota-se também, a luta e a tentativa da comunidade escolar
num trabalho incessante para diminuir essas desigualdades. A escola, como mediadora do conhecimento,
deve se colocar criticamente frente a esta realidade, atuando como agente de transformacées sociais, o0 que
significa construir estratégias para instrumentalizar seus alunos e alunas na luta contra esta situagao.

Para tanto, faz-se necessario desenvolver na escola uma pratica pedagogica que viabilize a
Educacdo como um processo que contribua para a vida em sociedade e, para tal, deve proporcionar a
efetivacdo da aprendizagem, estimulando o educando a se responsabilizar socialmente através de uma
pratica participativa constante. Desta forma, favorece-se a possibilidade de compreensdo da totalidade da
vida, abandonando a préatica de propostas prontas e acabadas e engajando-se no processo de producdo
coletiva.

O trabalho coletivo pautado em objetivos e compromissos comuns € essencial para a formacao de
pessoas criticas e participativas, condicdo para a transformacdo da realidade e a inclusdo de todas nos
diferentes espacos sociais que colaborem com o desenvolvimento da cidadania. S6 desta forma poderemos
exercer outros direitos, tendo uma liberdade consciente.

13.2 CONCEPCAO DE ENSINO:

O ensino é uma forma sistematica de transmissédo de conhecimentos utilizada pelos humanos para
instruir e educar seus semelhantes.

O ensino pode ser praticado de diferentes formas. As principais sdo: o ensino formal, o ensino
informal e o ensino ndo-formal. O ensino formal é aquele praticado pelas instituicbes de ensino, com
respaldo de contetdo, forma, certificacdo, profissionais de ensino, etc. O ensino informal esta relacionado
ao processo de socializagdo do homem. Ocorre durante toda a vida, muitas vezes até mesmo de forma néo

intencional. O ensino ndo-formal, por sua vez, é intencional. Em geral € aquele relacionado a processos de


http://pt.wikipedia.org/wiki/Conhecimento
http://pt.wikipedia.org/wiki/Humano
http://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o

desenvolvimento de consciéncia politica e relagbes sociais de poder entre os cidaddos, praticadas por
movimentos populares, associacdes, grémios, etc. Os limites entre essas trés categorias de educacdo nao
sdo extremamente rigidos, sdo permeaveis. Pois estamos aprendendo constantemente e por diferentes vias e
agentes.

H& uma preocupacdo com ensino de qualidade mais do que com a educacédo de qualidade. Ensino e
educacdo sdo conceitos diferentes. No ensino se organizam uma série de atividades didaticas para ajudar os
alunos a que compreendam areas especificas do conhecimento (ciéncias, historia, matematicas).

Na educacdo o foco, além de ensinar, é ajudar a integrar ensino e vida, conhecimento e ética,
reflexd@o e acdo, a ter uma visdo de totalidade.

O ensino de qualidade envolve muitas variaveis:

Organizacdo inovadora, aberta, dinamica. Projeto pedagdgico participativo.

Docentes bem preparados intelectual, emocional, comunicacional e eticamente. Bem remunerados,

motivados e com boas condicdes profissionais.

Relacdo efetiva entre professores e alunos que permita conhecé-los, acompanhé-los, orienté-los.

Infraestrutura adequada, atualizada, confortavel. Tecnologias acessiveis, rapidas e renovadas.

Alunos motivados, preparados intelectual e emocionalmente, com capacidade de gerenciamento
pessoal e grupal.

A concepcdo pedagdgica da nossa escola parte de pressupostos construtivistas que consideram o

didlogo entre os processos de ensino e de aprendizagem, articulando a acdo intelectual do aluno, as

particularidades de cada conteido de ensino e a intervencgdo do professor.

Para nés, o aluno ndo é um mero receptor de contetdos, mas sim alguém que atua em seu processo
de construcdo de conhecimento, atribuindo significado a tudo que aprende. Esta forma de aprendizagem
favorece sua compreensao e leitura de mundo, possibilitando intervengfes conscientes e intencionais.

Concebemos a Educacdo como um projeto politico e social que considera os contetidos como
produtos socio-culturais; o professor como agente mediador entre individuo, conhecimento e sociedade; e 0
aluno como agente transformador desta sociedade.

Em nossa missdo de ensinar, buscamos continuamente o equilibrio entre a formacéo em valores e a
qualidade do ensino. Consideramos o aluno em suas necessidades individuais, sem perder de vista a sua
insercdo no coletivo. Acreditamos em limites com afetividade e praticamos valores éticos e morais,

incentivando o didlogo constante e a reflexdo continua.



13.3 CONCEPCAO DE CONHECIMENTO:

Conhecimento é tudo o que o ser humano produz ao longo de sua existéncia. E histérico e cultural
porque se transforma temporal e espacial, ou seja, cada tempo e lugar tém formas proprias de organizar a
vida humana.

A producdo e a apropriacdo do conhecimento se ddo através da interacdo dos seres humanos entre
si, com a natureza e com a cultura. Desta forma, a producéo do conhecimento é um processo continuo que
esta em permanente movimento.

A escola tem a funcdo mediadora entre o conhecimento elaborado historicamente e os alunos e
alunas, 0 que se concretiza através da aprendizagem de conceitos, habitos, atitudes e procedimentos. E da
escola a tarefa de aproximar os aprendizes do conhecimento cientifico, ao mesmo tempo em que favorece
espaco para o desenvolvimento de pensamento.

A atitude critica e reflexiva frente ao conhecimento que a sociedade disponibiliza, colabora para
que os educandos exercitem a cidadania no espaco reservado as relagdes sociais mais amplas e exercam o
direito de se posicionar politicamente acerca dos caminhos escolhidos por um determinado grupo social.

A Colegio Estadual Carlos Santanna considera o conhecimento como totalidade que se constrdi e
reconstroi com a participacdo de todos. Considera também que este todo € composto de partes que se inter-
relacionam entre si. No entanto, cada uma das partes mantém especificidades que exigem instrumentos
préprios de investigacdo, o que significa ndo reduzi-las a mesma coisa, mas compreender que dialogam
entre si. Nesta perspectiva, nega-se a visdao fragmentada do conhecimento, 0 que se estende para as
disciplinas escolares. E desejavel que a lingua falada e escrita dialogue com o pensamento histdrico e
geografico, por exemplo. Ou que a resolucdo de problemas se paute na aprendizagem da interpretacdo de
textos; que a Biologia se apoie no conhecimento historico; a arte na cultura; a geografia no poder politico e

econdmico, e assim por diante.

13.4 CONCEPCAO DE APRENDIZAGEM:

Aprendizagem, segundo Vygotsky é um processo continuo de reconstrucdo do real e ocorre a partir
da interacdo entre o sujeito e 0s instrumentos e simbolos presentes na realidade.

O processo de Aprendizagem inicia-se muito antes da educacdo formal. A crianga ja nasce num
mundo social e desde o nascimento vai formando uma visdo deste mundo, através da interagdo como o

outro e da mediacéo de instrumentos simbolicos. O sujeito € capaz de aprender com o0 que 0 outro constroi,



pois este se apresenta como modelo que instiga e desafia, ao possibilitar a afirmacdo ou a negacédo do
conhecimento.

A construcdo do real (apropriacdo do conhecimento) se da primeiro no plano intersubjetivo (entre as
pessoas), para depois passar para o plano intra-subjetivo (internalizagdo). Desta forma, processa-se do
social para o individual, fazendo com que a aprendizagem impulsione o desenvolvimento.

E fundamental que o professor perceba o estagio em que o aluno se encontra (0 que o aluno sabe no
momento) e contribua para seu avanco através de atividades que exijam mais do que o aluno j& sabe,
viabilizando a aprendizagem significativa.

Neste sentido a Aprendizagem desencadeia um processo de acompanhamento permanente do
processo de aprendizagem, que proponha desafios e atue na zona proximal, desenvolvendo competéncias
como autonomia e criatividade no tratamento das questdes presentes no cotidiano.

Diante dessas reflexdes, a escola optou por adotar como concepg¢do pedagogica de aprendizagem o
sociointeracionismo, baseada na concepgdo filosofica histérico-materialista.

14.PROPOSTA CURRICULAR:

14.1 FUNDAMENTACAO:

“(...) o curriculo como o projeto que preside as atividades educativas escolares, define suas intengdes e
proporciona guias de acdo adequadas e Uteis para os professores, que sdo diretamente responsaveis pela sua
execucdo. Para isso, o curriculo proporciona informacBes concretas sobre que ensinar, quando ensinar,

como ensinar ¢ que, como e quando avaliar”. (César Coll. Psicologia e Curriculo, 42 edicdo, pg. 45)

A Lei n°9.394/96, no seu Art. 26, determina a construcao dos curriculos, no Ensino Fundamental e Médio,
“com uma Base Nacional Comum, a ser contemplada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da

cultura, da economia e da clientela”.

O Art. 26 da LDB determina ainda a obrigatoriedade, nessa Base Nacional Comum, de “estudos da Lingua

Portuguesa e da Matemaética, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,



especialmente do Brasil. O ensino da arte [...] de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos,

e a Educacao Fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola”.

“A Base Nacional Comum destina-se a formacdo geral do educando. Ela contém em si a dimensdo de
preparacdo para o prosseguimento de estudos e, como tal, deve caminhar no sentido de que a construcéo de
competéncias e habilidades bésicas, e ndo o acimulo de esquemas resolutivos pré-estabelecidos seja o

objetivo do processo de aprendizagem”.

Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de
pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das

possibilidades da instituicéo.

“O curriculo deve contemplar contetudos e estratégias de aprendizagem que capacitem o aluno para a vida
em sociedade, a atividade produtiva e experiéncias subjetivas”.

“Nessa perspectiva, incorporam-se como diretrizes gerais e orientadoras da proposta curricular as quatro
premissas apontadas pela UNESCO como eixos estruturais da educagao na sociedade contemporanea:”

e Aprender a conhecer, que pressupde saber selecionar, acessar e integrar os elementos de uma
cultura geral, suficientemente extensa e basica, com o trabalho em profundidade de alguns assuntos,
com espirito investigativo e visao critica; em resumo, significa ser capaz de aprender a aprender ao
longo de toda a vida;

e Aprender a fazer,que pressupde desenvolver a competéncia do saber se relacionar em grupo, saber
resolver problemas e adquirir uma qualificacéo profissional;

e Aprender a viver, com 0s outros, que consiste em desenvolver a compreensdo do outro e a
percepcdo das interdependéncias, na realizacdo de projetos comuns, preparando-se para gerir
conflitos, fortalecendo sua identidade e respeitando a dos outros, respeitando valores de pluralismo,
de compreensdo mutua e de busca da paz;

e Aprender a ser, “para melhor desenvolver sua personalidade e poder agir com autonomia,

expressando opinides e assumindo as responsabilidades pessoais”.



14.2 CONCEPCAO DE CURRICULO ESCOLAR:

A escola, ndo é apenas um espaco social emancipatoério ou libertador, mas também é um cenario de
socializacdo da mudanca. Sendo um ambiente social, tem um duplo curriculo, o explicito e o formal, o
oculto e informal. A prética do curriculo € geralmente acentuada na vida dos alunos estando associada as
mensagens de natureza afetiva e as atitudes e valores. O Curriculo educativo representa a composi¢do dos
conhecimentos e valores que caracterizam um processo social. Ele é proposto pelo trabalho pedagdgico nas
escolas.

Atualmente, o curriculo é uma construcdo social, na acepcdo de estar inteiramente vinculada a um
momento histdrico, a determinada sociedade e as relagdes com o conhecimento. Nesse sentido, a educacao
e curriculo sdo vistos intimamente envolvidos com o processo cultural, como construcdo de identidades
locais e nacionais.

Hoje existem vérias formas de ensinar e aprender e umas delas é o curriculo oculto. Para Silva, o
curriculo oculto ¢ “o conjunto de atitudes, valores e comportamentos que ndo fazem parte explicita do
curriculo, mas que séo implicitamente ensinados através das relagdes sociais, dos rituais, das praticas e da
configuragdo espacial e temporal da escola”.

Ao pensarmos no homem como um ser histérico, tambeém refletiremos em um curriculo que
atenderd, em épocas diferentes a interesses, em certo espaco e tempo historico.

Existe uma diferenca conceitual entre curriculo, que é o conjunto de acGes pedagdgicas e a matriz
curricular, que € a lista de disciplinas e contetdos do curriculo.

O Curriculo, ndo é imparcial, é social e culturalmente definido, reflete uma concepg¢do de mundo,
de sociedade e de educacdo, implica relacBes de poder, sendo o centro da acdo educativa. A visdo do
curriculo esta associada ao conjunto de atividades intencionalmente desenvolvidas para o0 processo
formativo.

O curriculo é um instrumento politico que se vincula a ideologia, a estrutura social, a cultura e ao
poder. A cultura é o contetido da educagéo, sua esséncia e sua defesa, e curriculo é a opcao realizada dentro
dessa cultura.

As teorias criticas nos informam que a escola tem sido um lugar de subordinagéo e reproducéo da
cultura da classe dominante, das elites, da burguesia. Porém, com a pluralidade cultural, aparece o
movimento de exigéncia dos grupos culturais dominados que lutam para ter suas raizes culturais
reconhecidas e representadas na cultura nacional, pois por trds das nossas diferencas, hd a mesma

humanidade.



Ha varias formas de composicao curricular, mas os Parametros Curriculares Nacionais indicam que
os modelos dominantes na escola brasileira, multidisciplinar e pluridisciplinar, marcados por uma forte
fragmentacdo, devem ser substituidos, na medida do possivel, por uma perspectiva interdisciplinar e

transdisciplinar.

14.3CURRICULO ESCOLAR DO ENSINO FUNDAMENTAL.:

O Curriculo é elaborado levando em conta a realidade do educando, suas reais necessidades. O
curriculo faz parte da vida pratica, ndo de forma irreal, mas com sentido, o aluno faz parte do sistema em
que esta inserido.

A escola é o espaco da produgdo do conhecimento sistematizado e sem perder de vista sua
contextualizacdo histdrica e cultural, atua como coadjuvante da transformacéo social.

Os conteudos sdo considerados como meios para o desenvolvimento de capacidades que Ihe permita
usufruir os bens culturais, sociais e econdémicos.

Os componentes curriculares encontram-se articulados num mesmo caminho tedrico e a pratica
pedagdgica alicercada numa visdo critica da educacdo A estrutura curricular foi elaborada fundamentada
nos principios e diretrizes que embasam a Proposta Pedagdgica da Escola, nas finalidades propostas pela
Lei de Diretrizes e nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental, no Fortalecimento de
lacos de solidariedade e de tolerdncia reciproca, de formacdo de valores, da formacdo ética, do
aprimoramento do individuo como pessoa humana, e 0 preparo para o exercicio da cidadania.

O curriculo do Ensino Fundamental sera pautado em trés eixos que contribuem para formacéo do
cidaddo:

I — Formacado cultural — visa a apropriagdo dos elementos culturais produzidos pelo homem e a consciéncia
da producéo cultural de um povo para a compreensao de novos principios e valores sociais;

Il — Formacdo Econémica — visa o dominio de fundamentos histéricos que regem as relagdes de producéo,
distribuicdo, acumulacéo e consumo de bens materiais e espirituais na sociedade contemporanea;

Il — Formacédo Politica — visa a intervencdo e posicionamento dos educandos e educadores frente as
diferentes situagdes sociais.

O curriculo da escola traz em sua raiz a interdisciplinaridade, conhecimentos estes que se inter-

relacionam, contrastam-se, complementam-se, ampliam-se, influem uns nos outros.



A unidade escolar tera uma base nacional comum, trata-se de um conjunto de matérias consideradas
obrigatdrias para todos os educandos do Ensino Fundamental, acrescido de uma lingua estrangeira,
relacionando-se estes conhecimentos nas reais necessidades e expectativas dos educandos, bem como na
disponibilidade de profissional habilitado. Operacionalizard conforme as legislagbes emanadas do
Conselho Estadual de Educacédo, das Resolucdes em vigor que esta mais bem detalhado no Regimento
Escolar. Em sintonia com o moderno pensamento pedagdgico, que propde uma visdo integrada do
conhecimento e um foco em agdes interdisciplinares, o curriculo do Ensino fundamental esta estruturado
através dos seguintes &reas: Linguagens, Cddigos e sua Tecnologias; Matemaética; Ciéncias Naturais,
Exatas e sua Tecnologias, Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias. Os componentes obrigatorios de
Educacdo Ambiental, Programas de Saude, Dependéncia Quimica e Uso de Drogas, Historia e Cultura
Afro-brasileiras, encontram-se integrados aos contetdos das diversas areas e sdo tratados como temas

transversais.

14.4 ENFOQUE DAS AREAS:

Os Parametros Curriculares Nacionais propdem que a escola organize o curriculo, em todas as areas de
conhecimento, buscando evidenciar a dimensdo social que a aprendizagem cumpre no percurso de
construcdo da cidadania, elegendo, dessa forma, conteidos que tenham relevancia social e que sejam

potencialmente significativos para o desenvolvimento de capacidades.

Os PCN — Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino fundamental visam ndo s6 difundir os
principios da reforma curricular, mas também orientar o professor para que este faca uso de novas
metodologias. Além disso, os PCN buscam a formacdo global dos alunos para que possam adquirir
conhecimentos basicos e possam se preparar de forma cientifica, tornando-se capazes de utilizar as
diferentes tecnologias relativas as areas de atuacdo. Da mesma forma, 0s PCN propdem o desenvolvimento
dos alunos quanto a capacidade de pesquisar, buscar informacoes, analisa-las e seleciona-las, bem como a

capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio de memorizacao.
Divisédo do conhecimento escolar em areas

O novo Ensino Fundamental passou a ser dividido em areas, entendendo 0s conhecimentos cada vez mais
imbricados aos conhecedores, tanto no campo técnico-cientifico, como no ambito do cotidiano da vida

social. Essa organizagdo em areas engloba os conhecimentos que compartilham objetos de estudo,



facilitando a comunicacédo de uns com os outros, criando condicGes para que a pratica escolar se

desenvolva em uma perspectiva de interdisciplinaridade.

Interdisciplinaridade e contextualizagéo

Na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade ndo tem a pretensdo de criar novas disciplinas ou saberes,
mas de utilizar os conhecimentos de varias disciplinas para resolver um problema concreto ou
compreender um determinado fenémeno sob diferentes pontos de vista. Em outras palavras, a
interdisciplinaridade recorre a um saber, diretamente Util e utilizavel, para responder as questdes e aos

problemas sociais contemporaneos.

A integracao dos diferentes conhecimentos pode criar as condi¢Ges necessarias para uma aprendizagem
motivadora, na medida em que ofereca maior liberdade aos professores e alunos para a selecdo de
contetidos mais contextualizados. O distanciamento entre os contelidos programaticos e a experiéncia dos
alunos certamente responde por seu desinteresse e até mesmo pela evasao escolar. Uma aprendizagem
significativa pressupde a existéncia de um referencial que permita aos alunos identificar e se identificar
com as questdes propostas. Essa postura ndo implica permanecer apenas no nivel de conhecimento, que é
dado pelo contexto mais imediato, nem muito menos pelo senso comum. Muito pelo contrério, essa postura
faz com que os alunos adquiram a capacidade de compreender e intervir na realidade, em uma viséo

autbnoma e desalienante.

Cada uma das areas de conhecimento sera apresentada em documento especifico, contendo, inclusive, as
competéncias que os alunos deverdo alcangar ao concluir o Ensino Fundamental. De modo geral, estdo

assim definidas:

Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias

A linguagem refere-se a capacidade dos alunos de articularem significados coletivos em sistemas
arbitrarios de representacéo, que sdo compartilhados e que variam conforme as necessidades e experiéncias
de vida em sociedade. Em outras palavras, as linguagens se inter-relacionam nas praticas sociais e na
histdria, fazendo com que a circulagdo de sentidos produza formas sensoriais e cognitivas diferenciadas.
Esse processo engloba a apropriacdo demonstrada pelo uso e pela compreensédo de sistemas simbolicos

sustentados sobre diferentes suportes e de seus instrumentos como instrumentos de organizacgao cognitiva



da realidade e de sua comunicacdo. Além disso, a linguagem se estrutura sobre o léxico e sobre as regras,

ambos bastante significativos:

1. A prioridade para a Lingua Portuguesa, como lingua materna geradora de significacéo e integradora da
organizacdo do mundo e da prépria interioridade;

2. O dominio de lingua(s) estrangeira(s) como forma de ampliacdo de possibilidades de acesso a outras
pessoas e a outras culturas e informagoes;

3. O uso da informéatica como meio de informagdo, comunicacgéo e resolucdo de problemas, a ser utilizada
no conjunto das atividades profissionais, ludicas, de aprendizagem e de gestdo pessoal;

4. As Artes, incluindo-se a literatura, como expressao criadora e geradora de significacdo de uma
linguagem e do uso que se faz dos seus elementos e de suas regras em outras linguagens;

5. As atividades fisicas e desportivas como dominio do corpo e como forma de expressao e comunicacgao.

Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias

Quando se fala na aprendizagem das Ciéncias da Natureza, geralmente se fala nas formas de apropriacao e
construcao de sistemas de pensamento mais abstratos e ressignificados, que as trate como processo
cumulativo de saber e de ruptura de consensos e pressupostos metodoldgicos. Por meio das Ciéncias da
Natureza, os alunos se aproximam do trabalho de investigacao cientifica e tecnolégica, como atividades
institucionalizadas de producédo de conhecimentos, bens e servicos. Além disso, é importante considerar
que as ciéncias, assim como as tecnologias, sdo constru¢des humanas situadas historicamente e que 0s
objetos de estudo por elas construidos e os discursos por elas elaborados ndo se confundem com o mundo

fisico e natural, embora este seja referido nesses discursos.

Cabe aos professores fazer com que os alunos compreendam os principios cientificos presentes nas
tecnologias, associa-las aos problemas que se propde solucionar e resolver os problemas de forma
contextualizada, aplicando aqueles principios cientificos a situacdes reais ou simuladas. Em suma, a
aprendizagem na area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias envolve a compreensao e a
utilizacdo dos conhecimentos cientificos, para explicar o funcionamento do mundo, bem como planejar,

executar e avaliar as acdes de intervencao na realidade.

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias



Por meio das Ciéncias Humanas devem ser desenvolvidas nos alunos consciéncias criticas e criativas,
capazes de gerar respostas adequadas a problemas atuais e a situacdes novas. Entre estes, destacam-se a
extensdo da cidadania, o uso e a producdo histérica dos direitos e deveres do cidadao e o desenvolvimento
da consciéncia civica e social, que implica a consideracdo do outro em cada decisao e atitude de natureza
publica ou particular. Os alunos devem entender a sociedade em que vivem como uma construcao humana,
que se reconstroi constantemente ao longo de geracfes, em um processo continuo e dotado de

historicidade. Da mesma forma devem:

1. Compreender o espaco ocupado pelo homem, enquanto espaco construido e consumido;

2. Compreender os processos de sociabilidade humana em ambito coletivo, definindo espacos publicos e
refletindo-se no &mbito da constitui¢do das individualidades;

3. Construir a si proprios como um agente social que intervém na sociedade;

4. Avaliar o sentido dos processos sociais que orientam o constante fluxo social, bem como o sentido de
sua intervencao nesse processo;

5. Avaliar o impacto das tecnologias no desenvolvimento e na estruturacdo das sociedades;

6. Apropriar-se das tecnologias produzidas ou utilizadas pelos conhecimentos da area.

14.5 UM CURRICULO VOLTADO PARA AS COMPETENCIAS BASICAS:

Vivemos numa sociedade desigual e competitiva onde os bens materiais valem mais do que o ser
humano, e na corrida para conquistar esses bens as pessoas perdem no caminho os valores éticos e morais.
Nessa sociedade capitalista estamos também vivenciando o processo de globalizacdo e, com este, as
mudancas profundas e continuas na tecnologia e nos meios de comunicacdo, onde as informacdes
acumulam-se e se modificam de maneira rapida e constante exigindo das pessoas formacao continuada e
dominio de conhecimento nesta area. Portanto, as novas tecnologias, na medida em que tantos beneficios
trazem para 0 mundo, podem ser também um instrumento de exclusdo social para a grande maioria da

populagéo que ndo tem acesso a ela.

O papel essencial da educacéo é promover o pleno desenvolvimento do educando. Este importante
aspecto da funcdo social da escola encontra-se expresso em nossa Constituicdo e na Lei de Diretrizes e

Bases da Educacao Nacional (LDB).



Por tudo isso, e tendo em vista as orientacdes contidas nos PCNs e na LDB, o Colégio Estadual
Duque de Caxias organizara seu curriculo voltado para as competéncias bésicas, de forma a garantir aos
alunos uma aprendizagem significativa, que valorize e respeite as diferencas individuais, culturais e
religiosas, adquirindo uma nova concepc¢do de educacdo pautada nos principios democraticos, que possa
fortalecer a auto estima e que todos os segmentos da comunidade escolar se relacionem e participem do
processo educativo, dando sua contribuicdo para a construgéo de saberes e valores, que ao longo do tempo
vao desenhando a cultura da escola.

Um ensino voltado para o desenvolvimento das competéncias basicas é aquele que atende as exigéncias
de uma sociedade sempre em transformagdo, na qual o individuo deve esta sempre “antenado” com os

acontecimentos e com as novas tendéncias, em todas as areas da atividade humana.



14.6 EMENTA DAS DISCIPLINAS

= Lingua Portuguesa

O Estudo da lingua deve focalizar as necessidades do aluno em se expressar com facilidade, dentro do seu
universo, tanto na forma verbal quanto na escrita, levando-o a refletir sobre o funcionamento da lingua
como sistema de estruturas, tornando explicita a gramatica implicita em seu uso da lingua, para desta
forma, analisar e se posicionar criticamente diante da realidade social integrando as éareas de
conhecimento, na construcdo do saber.

=  Matematica

Implantar uma aprendizagem matematica que possa proporcionar uma atmosfera de busca, exploracfes
intuitivas, liberando a imaginagdo criativa, a iniciativa, permitindo a compreensdo dos conceitos e
propriedades para serem usados em situacdes novas.

= Historia

A Historia é construida diariamente com cidaddos comuns que num momento de suas vidas, fazem algo
que pode mudar os rumos de uma comunidade ou até do mundo.

Baseando-se nos PCNs, a area de Histdria tem como pressuposto que o aluno aprenda a realidade na sua
diversidade e maltiplas dimensdes temporais, destacando o estudo das questdes locais, regionais, nacionais
e mundiais.

= Geografia

A Geografia ndo € a Unica disciplina que utiliza a observacéo, a descri¢do, a comparacdo, mas talvez seja a
area que mais necessita desses procedimentos para ser bem compreendida. Ao se relacionar com a
natureza, o ser humano esta sempre produzindo mudancas. E essas mudancas s6 podem ser compreendidas
se integramos a Geografia fisica geografia humana a outros campos do saber, como a Sociologia e a
Biologia. Essa integracdo é a que se busca no ensino atual de geografia. Ao observar, descrever, indagar e
representar a multiplicidade, os alunos estardo compreendendo as suas experiéncias e a dos outros, e ao
mesmo tempo estardo aprendendo a valorizar ndo apenas o seu lugar, mas transcendendo a dimenséo local
na procura do mundo.

= Ciéncias

Propiciar aos alunos o desenvolvimento de uma compreensdo do mundo que lhes dé condices de
continuamente colher e processar informacGes, desenvolver sua comunicacdo, avaliar situagdes, tomar
decisdes, promovendo o questionamento, debate, a investigacdo, visando o entendimento da ciéncia como
construcdo histérica e como saber pratico, superando as limitacbes do ensino passivo, fundado na
memorizagéo de definicOes e classificagcbes sem qualquer sentido para o aluno.

» Educacéo Fisica

Dentro do que se propde nos Parametros Curriculares Nacionais, é a area do conhecimento que introduz e
integra os alunos na cultura corporal do movimento com finalidade de lazer, de expresséo de sentimento,
afetos e emocOes, de manutencdo e melhoria da salde. Nesse sentido busca garantir a todos a
possibilidade de usufruir de jogos, esportes, danga, lutas e ginasticas em beneficio critico da cidadania.




= Educacéo Artistica

Aprender arte envolve, além do desenvolvimento das atividades artisticas e estéticas, apreciar arte e situar
a producao social de todas as épocas nas diversas culturas. Sendo assim, o objetivo da disciplina Educacéo
Artistica deve ser apresentado como area de conhecimento que requer espaco e constancia, com todas as
outras disciplinas.

= Lingua Inglesa

Ajudar o aluno a compreender a importancia da Lingua Inglesa como auxiliar no seu desenvolvimento
intelectual e profissional.

A aprendizagem de Lingua Inglesa é uma possibilidade de aumentar a percep¢do do aluno como ser
humano e como cidad&o. Por isso, ela vai centrar-se no engajamento discursivo do aluno, ou seja, em sua
capacidade de se engajar outros no discurso, de modo a poder agir no mundo social. Para que isso seja
possivel, é fundamental que o ensino da Lingua Estrangeira seja medido pela funcdo social desse
conhecimento na sociedade.

Os contetidos da Lingua Estrangeira se articulam como temas transversais, pela possibilidade que a
aprendizagem de linguas traz para a compreensao, varias maneiras de se viver a experiéncia humana.

=  Meio Ambiente

Contribuir para a formacao de cidaddos conscientes, aptos a decidir e atuar na realidade socioambiental de
um modo comprometido com a vida, com o bem-estar de cada um e da sociedade, local e global. Para isso
€ necessario que, mais do que informacdes e conceitos, a escola se proponha a trabalhar com atitudes, com
formac&o de valores.

= |dentidade e Cultura

Conhecer e refletir sobre a formacdo do conceito de cultura, sua importancia, abrangéncia e limites;
énfase nas relacdes entre cultura e identidade, em termos conceituais e também enquanto processos
sociais.

= Cidadania

Reconhecer a importancia da conscientizacdo do exercicio pleno da cidadania vinculadas as no¢des de
ética, desenvolvendo um posicionamento critico, responsavel e construtivo das diferentes situagdes
sociais.

= Ciéncia e Tecnologia

Analisar questdes relativas a producao do conhecimento, refletindo sobre a atividade cientifico tecnoldgica
e examinando o seu desenvolvimento em diferentes momentos historicos.




15.SISTEMA DE AVALIACAO:

15.1 CARACTERISTICAS DA AVALIACAO:

A avaliacdo € um processo continuo e cumulativo que envolve o educando, o docente e a escola a
fim de verificar o desempenho do educando frente aos objetivos previstos.

A verificacdo do rendimento escolar, para fins de promoc¢do, compreendera a avaliacdo do
aproveitamento do educando, bem como a apuracdo da assiduidade. O sistema de avaliacdo do processo
ensino aprendizagem serd bimestral. A avaliacdo do processo ensino aprendizagem podera seguir outra
periodicidade quando se tratar de projetos.

O rendimento escolar sera avaliado pelo aproveitamento do educando, através de técnicas e
instrumentos de avaliacdo diversos, tais como:

a) observacdo diéria do docente;

b) trabalhos de pesquisa individual ou coletiva;

c) testes, provas orais ou escritas individual ou coletiva;

d) resolucdes de exercicios;

e) planejamento, execucao e apresentacdo de experiéncias ou projetos;

f) relatorios;

g) trabalhos praticos;

h) outras técnicas e/ou instrumentos que o docente julgar conveniente.

Os instrumentos de avaliacdo deverdo ser variados e utilizados como meio de verificacdo que levem
0 educando ao héabito de pesquisa, a reflexdo, a iniciativa e a criatividade.

Todo resultado de avaliacdo devera ser mostrado aos educandos e as respectivas correcdes
esclarecidas pelo docente, logo ap0s a sua realizacao, para que 0s mesmos conhegam o seu desempenho.

Bimestralmente o docente deverd realizar no minimo 03 (trés) tipos de avaliagbes. E a media
bimestral serd a somatdria das avaliacbes I, I, Ill. O sistema de avaliagdo do processo ensino
aprendizagem adotado pela escola devera ser explicado aos educandos e responsaveis, quando do ingresso
na mesma. Bimestralmente, as médias serdo entregues na secretaria, expostas no sitedo SGE no endereco:
http://sge.educacao.ba.gov.br, através do boletim online e registradas na secretaria de acordo com 0s prazos

estipulados no Calendario Escolar.



O registro do rendimento escolar, no final do ano letivo, serd expresso em notas de 0O (zero) a 40
(quarenta), sendo necessario 20 (vinte) pontos, no minimo, na somatoria de todas as unidades, devendo ser
arredondada em caso de fracionamento decimal.

Este registro podera ser expresso de forma diversa quando se tratar de projetos.

A média bimestral devera ser a média das avaliacGes de diferentes atividades realizadas no decorrer

do processo ensino e aprendizagem.

15.2 RECUPERACAO DE ESTUDOS:

O CECS proporcionara Recuperacgdo Paralela de Estudos durante o ano letivo com a finalidade de
melhorar o desempenho escolar dos educandos. A Recuperacdo de Estudos deve ser entendida como
processo didatico-pedagdgico que visa oferecer novas oportunidades ao educando para superar defasagens
ao longo do processo ensino aprendizagem. A pratica de Recuperacdo de Estudos para suprir as defasagens
do processo ensino aprendizagem sera adotada no transcorrer da propria unidade. Os educandos que
apresentarem necessidade de Recuperagdo de Estudos na unidade serdo convocados pelos docentes e
deverdo realizar atividades que venham sanar a deficiéncia apresentada.

A recuperagdo processar-se-a:
| — continuamente:
a) na acdo permanente em sala de aula, pela qual o professor, a partir da agdo educativa desencadeada,
criara novas situacdes desafiadoras e dard atendimento aos alunos que dele necessitarem, através de
atividades diversificadas;
b) no trabalho pedagdgico da escola como um todo.
¢) quando houver condicdes, na prdpria escola, em horarios regulares ou diverso das aulas regulares, com
frequéncia obrigatoria.

d) Na escola, através de estudos complementares.
15.3 Classificacgao e reclassificagéo
Segundo a Portaria N/20/24/05/2010, em seu Art. 11, a classificacdo/reclassificacdo para alunos com altas

habilidades, é de competéncia e iniciativa da unidade escolar, sendo que esta deve garantir que a avaliacdo

para classificacdo dos alunos abranja todas as disciplinas e contetdos referentes as series que o aluno



avancar. Os resultados desta avaliacdo deverdo ser convalidados em Conselho de Classe e registrados em
Ata.

A unidade escolar, ao receber um aluno por transferéncia ou que ficou afastado dos estudos, podera
proceder a sua classificagdo ou reclassificagdo, tomando por base os anos civis de escolaridade, a idade e
sua experiéncia e grau de desenvolvimento pessoal. (Art. 12°). Excetuam-se do disposto neste Artigo 0s
alunos matriculados na primeira série do Ensino Fundamental. A classificacdo / reclassificacdo consta no

Regimento Escolar.

15.4. Dependéncia

Segundo Portaria da SEC e o Regimento Escolar, o aluno, sendo reprovado em até trés disciplinas tera
direito a matricular-se na série seguinte e cursar as disciplinas nas quais foi conservado. A dependéncia

consta no Regimento Escolar.

16. VERIFICACAO DO RENDIMENTO ESCOLAR:

16.1 CONTROLE DE FREQUENCIA:

O controle de frequéncia € registrado em livros de registro diarios, de uso dos educadores, 0s quais

ficam arquivados ao final do ano letivo, na secretaria da escola.

16.2 APROVACAO E REPROVACAO:

O educando que, seguir todos os procedimentos bimestrais, obtiver o somatério de 15 pontos, estara
automaticamente aprovado, consequentemente, o que ndo obtiver essa média, devera passar pelos estudos
de Recuperacéo Final.

O educando que ndo atingir a média em até quatro disciplinas, apds a Prova Final, sera aprovado
com ou sem dependéncia, mediante a analise do Conselho de Classe. O educando que ndo realizar as
provas nos dias previstos devera trazer justificativa para a direcdo, até 48 (quarenta e oito) horas, sob pena

de perder o direito de realiza-las.



A aprovacéo do educando também dependera da frequéncia exigida pela legislacéo vigente, ou seja,
comparecer no minimo a 75% do total das aulas previstas.

O sistema de avaliacdo do processo ensino aprendizagem adotado pela escola devera ser explicado
aos educandos e responsaveis, quando do ingresso na mesma. Bimestralmente, as médias serdo entregues
na secretaria, expostas nos site da SEC, através do boletim online e registradas na secretaria, de acordo com

0s prazos estipulados no Calendario Escolar.

16.3 CONSELHO DE CLASSE:

O Conselho de Classe tem carater deliberativo, sendo um momento de reflexdo, avaliacéo, deciséo,
acdo e revisdo do processo ensino aprendizagem e devera constar no Calendério Escolar.

O Conselho de Classe é o 6rgdo colegiado de natureza deliberativa em assuntos didatico—
pedagdgicos, tendo por objetivo avaliar o processo ensino aprendizagem em que todos os sujeitos que
constituem a escola, avaliam, tomam decisdes, ressignificam as acdes e dindmicas didatico-pedagdgicas.

E o forum privilegiado para registrar os contetidos aprendidos e os em defasagem, além do registro
da nota.

O Conselho de Classe terd como finalidades:

a) avaliar o desempenho escolar da turma e dos educandos individualmente, a relacédo
docente/educando, o relacionamento entre os préprios educandos e questbes referentes ao processo
pedagogico, no decorrer de cada bimestre do ano letivo;

b) encaminhar acbes pedagogicas a serem adotadas, visando o estudo e a pratica de alternativas
pedagdgicas que possibilitem melhoria no desempenho do educando;

c) deliberar a respeito da avaliagcdo final dos alunos, considerando o parecer do conjunto de
docentes das disciplinas da turma. As decisdes e encaminhamentos do Conselho de Classe devem ser
viabilizados e efetivados pelos setores responsaveis.

Toda alteracdo de nota e/ou frequéncia motivada por erro involuntario do docente ou por revisdo de
provas, que interfira na decisdo do Conselho de Classe, este devera ser reconvocado e o resultado da sua
decisdo ser encaminhado a Secretaria Escolar.

O Conselho de Classe seré constituido pelos docentes da turma, dire¢do, coordenacédo e secretéria.
As reunides de Conselho de Classe deveréo realizar-se com a presenca de todos os envolvidos no processo
ensino aprendizagem. Na impossibilidade de um dos participantes se fazer presente, devera encaminhar a

coordenacdo do Conselho de Classe os registros e a decisdo referentes a sua avaliagdo. Nao havendo



quérum para a realizacdo do Conselho de Classe, 0 mesmo sera cancelado e, posteriormente, serd marcada
nova data e horario. Os encaminhamentos feitos em cada Conselho de Classe deveréo ser levados a turma
pelo Coordenador.

O planejamento do Conselho de Classe devera ser realizado pelo Setor Pedagdgico da escola e tera
objetivos diferenciados em cada bimestre.

Ele deve ser precedido por um momento preparatorio, para discussdo dos critérios que orientam a avaliacéo
e finalizado com o encaminhamento das sugestdes.

O Conselho de Classe tem sob sua responsabilidade:

Nos casos em que ocorram irregularidades ou duvidas por parte dos alunos, pais ou responsaveis,
quanto aos resultados obtidos, analisar o pedido de reconsideracdo dos pareceres;

Estudar e interpretar os dados da aprendizagem na relacdo com o trabalho do professor, na direcéo
do processo ensino aprendizagem, proposto pelo Projeto Politico- Pedagdgico;

Acompanhar e aperfeicoar o processo de ensino aprendizagem bem como diagnosticar seus
resultados e atribuir-lhes valor;

Avaliar os resultados da aprendizagem do aluno, na perspectiva do processo de apropriacdo do
conhecimento, da organizacdo dos conteudos e dos encaminhamentos metodoldgicos da prética
pedagogica.

Emitir parecer sobre assuntos referentes ao processo ensino aprendizagem, decidindo pela revisao
da nota ou anulacdo e repeticdo de testes, provas e trabalhos destinados a avaliacdo do rendimento escolar
emitidos pelo Conselho de Classe, nos casos relacionados anterior e esgotadas todas as possibilidades de
solucgéo para o problema, consultar a instancia superior imediata para a decisao final;

Avaliar as atividades docentes e discentes, possibilitando replanejamento dos objetivos e das
estratégias de execucdo da programacdo com vistas a melhoria do processo ensino aprendizagem;

Responsabilizar o professor de cada disciplina, ao término do Conselho de Classe, pelo
preenchimento do documento de avaliagdo e frequéncia, adotado pela rede estadual de ensino a ser
entregue na Secretaria da Unidade Escolar;

Propor medidas para melhoria do aproveitamento escolar, integracdo e relacionamento dos alunos
na turma;

Estabelecer planos viaveis de recuperacdo continua e paralela dos alunos, em consonancia com o
Projeto Politico Pedagogico;

Assegurar a elaboracéo e execucdo dos planos de adaptacgéo, classificacdo e reclassificacdo quando

se fizer necessario, atendendo a legislacdo especifica.



A coordenacdo do Conselho de Classe em planejamento, execucgdo, avaliacdo e desdobramento
estardo a cargo dos Especialistas em Assuntos Educacionais, juntamente com a Direcdo;

O Conselho de Classe reunir-se-4, no final do ultimo bimestre em data prevista no Calendério
Escolar, e extraordinariamente, sempre que um fato relevante assim o exigir, sem prejuizo do referido
Calendério Escolar;

A convocacdo para as reunides sera feita através de aviso afixado ao quadro mural e/ou em livro de
avisos, com antecedéncia de 48 horas, sendo obrigatério o comparecimento de todos os membros
convocados, ficando os faltosos passiveis de registro em livro- ponto;

Nas reunides do Conselho de Classe serdo lavradas ata para registro, divulgacdo ou comunicagédo
aos interessados.

O Conselho de Classe nesta Unidade de Ensino sera realizado, no 4° bimestre, no periodo que
antecede ao registro definitivo do rendimento dos alunos no processo de apropriacdo de conhecimento e
desenvolvimento de competéncias.

A Ultima reunido do conselho de classe sera para a avaliacdo final de todo o processo de ensino
aprendizagem.

Segundo a Legislacdo Vigente, o Conselho de Classe deve ser composto por professores, equipe diretiva e
pedagogica



17. CALENDARIO ESCOLAR

O Calendério Escolar ¢ elaborado de acordo com os pardmetros definidos em norma especifica, publicada
anualmente pela Secretaria de Estado de Educacdo. O calendario sofre adaptacGes autorizadas pelo NRE
20, inserindo os feriados municipais. Serdo garantidos, no Calendario Escolar, os minimos de 200

(duzentos) dias letivos, carga horaria de 800 horas anuais e 4 horas diérias.



18. PROPOSTA METODOLOGICA:

Queremos que nossos educandos possam ser mais gente e ndo apenas sabedores de competéncias e
habilidades técnicas. Eles precisam aprender a falar, a ler, a calcular, confrontar, dialogar, debater,
dialogar, sentir, analisar, relacionar, celebrar, saber articular o pensamento e o seu proprio sentimento,
sintonizados, com a sua historia de vida , ou seja, cidaddos conscientes e capazes de interagir na sociedade.

Temos uma grande preocupagdo com a aprendizagem de habilidades, conhecimentos préticos, que
somente acdes concretas podem proporcionar. Queremos um método que ensine ndo sO a dizer, mas
também a fazer, nas varias dimensdes da vida humana. A participacdo coletiva provoca os educandos a
vivéncias e assegura aos mesmos o direito de ter vez e voz no cotidiano educativo. Os métodos de ensino
ou a didatica utilizada pelos educadores devem incentivar os educandos a se assumirem como sujeitos do
processo ensino aprendizagem: que tém opinides proprias, posicdes, contestacdes, questionamentos,
davidas, entre si, com o0s educadores, pais e outros. O dia-a-dia escolar deve ser espaco de concentracao
para o estudo, mas também da fala, da discussdo, da expressdo de sentimentos. A educagdo ndo € obra
apenas da inteligéncia, do pensamento, é também da afetividade, do sentimento. E é esta combinacdo que
precisa estar tanto no ato de educar, como no de ser educado e deve ser o pilar da relacdo educador-
educando, sustentado pelo companheirismo e pelo respeito no sentido mais profundo e libertador da
palavra.

Queremos que 0 nosso educando seja capaz de:

e sentir indignacdo diante de injusticas e de perda da dignidade humana,

e apresentar companheirismo e solidariedade nas relacdes entre as pessoas; bem como respeito as
diferencas culturais, raciais e estilos pessoais;

e planejar atividades e dividir tarefas, tendo disciplina no trabalho e no estudo;

e demonstrar sensibilidade ecoldgica e respeito ao meio ambiente;

e praticar 0 exercicio permanente da critica e da autocritica, bem como a criatividade e o espirito de
iniciativa diante dos problemas;

e sonhar, de partilhar o sonho e as ac¢des de realiza-1a;

e demonstrar atitude de humildade, mas também de autoconfianca.



19. PROJETOS ESTRUTURANTES

Os Projetos Estruturantes constituem uma categoria de acdo composta por um conjunto de projetos
que, além de implementarem politicas educacionais, buscam a reestruturacdo dos processos e gestdo
pedagdgicos, a diversificacdo e inovacgdo das praticas curriculares, como consequéncia e foco principal, a
melhoria das aprendizagens.

Importante destacar que a articulagdo dos Projetos Estruturantes, a partir do planejamento coletivo,
potencializa os processos de ensino e as aprendizagens os/as nossos/as estudantes, em todas as etapas e
modalidades educacionais. Para tanto, os programas e 0s projetos precisam dialogar entre si e com 0s
componentes curriculares, identificando as possibilidades de nexos e convergéncias, estabelecendo

consonancia com o Projeto Politico-Pedagdgico e, desse modo, otimizar o trabalho coletivo.

Projetos Estruturantes

Festival Anual da Canc¢éo Estudantil - Face

O Face é um projeto que possui natureza educativa, artistica e cultural e promove o desenvolvimento das
diversas expressdes da arte (literaria e musical) no curriculo escolar, como orienta a Lei de Diretrizes e
Bases (Lei 9394 de 20 de dezembro de 1996) e, mais recentemente, a Lei 11.769/2008 que institui o ensino
de musica nas escolas.

Com este projeto pretende-se, ainda, explorar o potencial educativo através da masica, estimulando a musi-
calidade no ambiente escolar e a valorizacdo das manifestacGes culturais regionais; promover um ambiente
educacional prazeroso, no qual a cultura, a arte e a educacéo se expressem em sintonia com a juventude es-
tudantil, estimulando os valores essenciais para a motivagdo do viver e para o rompimento com o modelo

rigido de ensino e de aprendizagem ainda presentes na educacéo.

O Face desenvolve-se em 3 fases: a criacdo musical e a realizacdo de minifestivais escolares; os festivais
regionais Dos NRE; o festival estadual da Secretaria da Educacdo, na cidade de Salvador. A producdo

musical é sistematizada sob a forma de Cancioneiro Estudantil e de CD e DVD com as cangdes estudantis.



Artes Visuais Estudantis - AVE

O AVE trata-se de um projeto pioneiro, de carater educativo, artistico e cultural, concebido a partir de uma
perspectiva abrangente, pois envolve os estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino
Médio e equivalentes (Educacdo de Jovens e Adultos - EJA, Ensino Normal e Tecnoldgico) da rede
estadual de educacgdo da Bahia; assim como os professores de Lingua Portuguesa, Arte e disciplinas afins.

Dentre os objetivos, o AVE propde estimular a criagdo de obras de artes visuais nos contextos escolares,
assim como a valorizacdo das expressdes culturais regionais; estimular o processo de embelezamento e
estetizacdo da escola e da vida; promover exposices dessas obras de arte estudantis nos contextos
escolares; estimular a producéo artistica, buscando compreender a obra de arte como objeto de ampliacéo

do conhecimento, assim como instrumento de mudancas; além de interagir com outras culturas.

Para a sua execucao sdo desenvolvidos os seguintes passos: 1) sensibilizacdo dos professores, diretores e
estudantes das escolas; 2) criacdo de obras de arte privilegiando as diversas expressdes das artes visuais e
as distintas manifestacdes socioespaciais e culturais; 3) exposi¢oes escolares, regionais e a estadual; 5)

confeccdo do Catalogo Estudantil.

Com a experiéncia do AVE, verifica-se que, por caminhos distintos e usos de técnicas variadas, 0s
estudantes, independente da linguagem artistica, abordam a complexidade e a diversidade da vida cultural,
retratando a beleza do mundo, oriunda da natureza (o mar, os rios, o sol, as matas, as flores, as aves, as
borboletas) e do cotidiano da vida social, ou seja, das cenas e cenérios da vida cotidiana urbana e rural, das
expressdes de lugares reais e imaginarios, do ambiente escolar e do mundo do conhecimento e das

expressdes e manifestaces culturais (0s negros, os indios, os mesti¢os, a mulher, o corpo e a seducéo).

Tempos de Arte Literaria— TAL

Dentre os objetivos, destacam-se 0s seguintes: estimular a producdo literaria nos ambientes escolares e a
valorizacdo das manifestacdes culturais regionais; contribuir para a formacdo da intelectualidade e
espiritualidade (ético e artistico) e, com isso, abrir caminhos literarios para a participagdo social;
compreender a arte literaria como objeto de ampliacdo do conhecimento, do saber e de prazer estético;
promover um ambiente educacional prazeroso no qual a cultura, a arte literéria e a educacao se expressem

em sintonia, contribuindo para transformar os contextos escolares; estimular o gosto pela leitura e



literatura, a arte de ler, de interpretar e de escrever, respeitando os distintos géneros e estilos das distintas
escolas literarias; construir pontos de encontro e rodas literarias nos ambientes escolares com vistas a
consolidacdo do letramento; influir sobre o mercado da arte literéria, estimulando os novos cultores e

produtores.

Danca Estudantil (Dance)

O projeto Danca Estudantil (Dance) trata-se de experiéncias em politicas culturais com a juventude
estudantil, para avivar o debate e incrementar as praticas culturais nos campos da histdria, da arte, do
patrimdnio, da juventude e da democratizacdo desses saberes, com vistas ao desenvolvimento da danga nos
contextos escolares. A arte, a cultura e a danga, em particular, sdo expressdes da pluralidade de
mecanismos simbolicos e de incluséo artistica e cultural. A danca é entendida como um processo artistico
educativo, um jeito de comunicacao e de expressdo das distintas formas de manifestacdo da vida cultural.
Assim como acontece com as outras formas de apreensao de saberes, a danga, como area de conhecimento,
com suas teorias, conceitos e sentidos distintos, expressa, através do corpo, a pluralidade cultural das
sociedades. A danca nas escolas constitui-se como o lugar das distintas linguagens artisticas voltadas para a
acdo emancipatoria.

O projeto é desenvolvido nas escolas envolvem, na condicdo de orientadores, os professores de Histdria,
Geografia, Sociologia, Filosofia, Arte, Lingua Portuguesa e Literatura, os artistas locais, 0os Nucleos
Regionais de Educacdo (NRE) e os técnicos da Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia.

O projeto Dance ocorre em 3 fases: 1) as criacdes coreograficas e as mostras de dancas nas escolas. Essa é
a fase mais importante, onde o principio primordial é a pratica da experiéncia com o corpo. O universo
estudantil é o ponto de partida para o desenvolvimento das expresses coreograficas; 2) apresentacdo das
criacBes coreograficas nos Nucleos Regionais de Educacdo (NRE); 3) a realizacdo da 22 Mostra de Danca
na culminancia estadual, no 4° Encontro Estudantil Todos pela Escola: ciéncia, arte, esporte e cultura, na
cidade de Salvador, com a participacdo dos estudantes finalistas selecionados nos 27 Nucleos Regionais de
Educacdo nos Territdrios de Identidades da Bahia.

Para a sua realizagdo, faz-se necessario o desenvolvimento das seguintes acdes e estratégias em suas
distintas instancias:

1. O curso de formacéo para apreensdo das noc¢des do universo da danca, visando revitalizar as aces dos
professores e coordenadores, para atuarem no projeto Dance. O referido curso objetiva a socializagdo do

conhecimento entre os professores responsaveis pela execucao do projeto na rede estadual de ensino.



2. A difusdo do projeto e a sensibilizacdo nas escolas sd@o imprescindiveis para a adesdo ao projeto e a
socializacdo das praticas de danca, sob a ética estudantil, como eixo estruturante no processo educativo,
para a formacdo de nova mentalidade cultural.

3. A realizacdo de oficinas para estimular as experiéncias de criacdo coreografica, com vistas a apreensdo,a
democratizacdo dos saberes artisticos e culturais e a valorizagdo das manifestagdes culturais de cada
Territorio de Identidade.

4. A instituicdo da comissdo organizadora e da comissao julgadora nas escolas; a realizacao das
experiéncias de criacdo coreografica nos contextos escolares; a realizacdo de mostras escolares; a selecao
da equipe que representara a escola nos Nucleos Regionais; a inscricdo das mesmas nos referidos Nucleos
Regionais de Educagéo (NRE).

5. A instituicdo da comissdo organizadora e julgadora nos Nucleos Regionais de Educacéo, a pré-selecdo
das criacdes coreogréaficas; a apresentacdo das Mostras de Danca nos Nucleos, a selecdo das coreografias,
e, posteriormente, a inscricdo das mesmas na Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia.

6. A instituicdo da comissdo organizadora e julgadora estadual no 6rgdo central; pré-selecdo das criacdes
coreograficas; a realizacdo da 2% Mostra de Danca na culminancia estadual, no 4° Encontro Estudantil
Todos pela Escola: ciéncia, arte, esporte e cultura.

7. Nas distintas fases, somente poderdo participar do Projeto de Danga Estudantil os estudantes
matriculados da rede publica estadual que estejam cursando do 6° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do
ensino medio e equivalentes (Educacao de Jovens e Adultos (EJA), educacdo profissional e ensino normal).

Apbs a selecdo nas distintas fases ndo sera possivel a substituicdo de estudantes em caso de auséncia.

8. As criacdes coreograficas sdo de autoria estudantil, solo ou em equipe de até 05 (cinco) componentes,
devendo ser inéditas ou remontagens, nos mais distintos géneros que englobam a danca (cléssica,
contemporanea, saldo, indigena, afro, flamenca, danca de rua, entre outras). Os professores podem
contribuir para aprimorar, mas a liberdade de criagdo e participacdo compete apenas aos estudantes.

OBS:

Para as inscrigcdes nas fases de todos 0s projetos, regional e estadual, deverdo ser apresentados 0s seguintes
documentos:

I. Ficha de inscricdo do estudante.

I1. Ficha de inscricdo da equipe.

I11. 2 vias do Termo de autorizagdo dos pais ou responsaveis para menores de idade (em caso de

menores de 18 anos).

IV. 2 copias do RG do estudante e 2 cdpias do RG do responsavel.



V. Termo de responsabilidade autoral.

VI. Termo de autorizacgdo para uso da criacdo artistica, imagem e voz.

VII. Comprovante de matricula ou atestado de escolaridade (atual).

VIII. Enviar 03 copias do CD com a musica/ poesia/ ou video no formato MP3, Wav.

IX. Enviar 03 (trés) DVD com o arquivo da criagdo coreografica (de 3 a 5 minutos), no formato
Mpeg4,MOV ou AVI (DANCE)

Jogos Estudantis da Rede Publica - Jerp

Os Jogos Estudantis da Rede Publica (Jerp), organizados pela Secretaria da Educagdo da Bahia, por meio
de cada uma das 33 Diretorias Regionais de Educacédo do Estado, envolvem, anualmente, estudantes e pro-
fessores de escolas das redes publicas estaduais e municipais de quase todos 0s municipios baianos.

Na perspectiva de consolidar a identidade dos Jogos Estudantis da Rede Publica da Bahia ao Sistema Edu-
cacional, em consonancia com as orientacGes pedagogicas da Secretaria da Educacdo, a sua proposta esta-
belece nexos com os principios do movimento Todos pela Escola ao valorizar a corporalidade, o ludico, os
esportes, enfim, a cultura corporal na formacdo humana, como constituinte de uma Educagdo com quali-
dade.

A proposta dos Jogos fundamenta-se em pressupostos considerados de relevancia para a concepgéo do trato
da cultura corporal e do esporte escolar na educacao basica, a saber: participacdo, diversidade, ética, coope-

racdo, regionalismo e emancipacao.

20. RESSIGNIFICACAO DA DEPENDENCIA

A Ressignificacdo da Dependéncia é uma das medidas do Programa de Garantia do Percurso Educativo
Digno e se constitui em uma acdo da Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia para o enfrentamento
da distorcdo idade/série em conformidade com a Lei n° 9.394/96, Resolugdo CEE n° 127/97 e com a
Portaria SEC n°® 5.872, de 15 de julho de 2011. Essa medida é destinada aos estudantes do ensino
médio que estejam em processo de progressao parcial em até 4(quatro) componentes curriculares,
assegurando-lhes o direito a um percurso educativo digno. Nessa perspectiva, pressupde a construcao
de novas abordagens e novos olhares sobre o entendimento do que é educacao.
Tem como objetivos:
e Proporcionar aos/as estudantes com dificuldades de aprendizagem condi¢cfes de melhorar o seu
desempenho por meio da utilizagdo de novas formas de aprender, elevando a sua autoestima e o

seu interesse pelo estudo.



e Reduzir o indice de distorcdo idade/série, assegurando ao estudante um itinerario formativo sem
os percal¢os provocados por fatores internos, visando combater problemas histéricos como a
reprovacao, a fragmentacéo do curriculo e a préatica pedagdgica descontextualizada.

e Fomentar uma pratica pedag6gica contextualizada e interdisciplinar, por meio do atendimento
individualizado, respeitando os diferentes tempos humanos, ritmos e forma de aprender do
sujeito e buscando entender que o conhecimento se constréi através das relagcdes entre as

pessoas € 0 mundo.

e Desenvolver nos/as estudantes habilidades e atitudes necessarias a sua inclusdo na sociedade,

enquanto cidaddos/as competentes e conscientes de seus direitos e deveres.

Operacionalizagéo:

Levantamento da demanda na unidade escolar: estudantes que estejam em processo de progressdo parcial

em até 4 (quatro) disciplinas e desejem participar do programa.

Distribuicdo da demanda por areas de conhecimento:
¢ Linguagens (Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Educacéo Fisica e Arte);
e Matematica (Matematica);
¢ Ciéncias da Natureza (Ciéncias da Natureza, Biologia, Fisica e Quimica);

e Ciéncias Humanas (Histéria, Geografia, Filosofia e Sociologia);

Elaboracdo do Plano de Atividades.

e Formacéo das turmas com 20 a 25 alunos/as cada.
e Levantamento dos/as professores/as da unidade escolar com perfil para atuarem na

Ressignificacdo da Dependéncia.

Estrutura:
A Ressignificacdo da Dependéncia esta estruturada em 2 (dois) mddulos, trabalhados de forma
semipresencial, com aulas presenciais, plantdes pedagogicos e estudos orientados. Cada mddulo tem a

duracéo de 8 (oito) semanas e devera ser desenvolvida acompanhando o calendario letivo vigente.



A carga horéaria do estudante, de 128 horas/aula comportara aulas presenciais, uma carga horaria
destinada a realizacdo de estudos orientados e a plantdes pedagogicos (encontros com o professor para
consultas e dirimir davidas).

A carga horéria do professor esta respaldada pela Portaria SEC n° 1.128, de 27 de janeiro de 2010,
art. 8°, paragrafo Unico, que permite a disponibilizacdo de 20h na Ressignificacdo da Dependéncia.
Considerando a obrigatoriedade de 13 horas/aulas de regéncia, o/a professor assumira até 3(trés) turmas de
1 horas/aula, 2h para acompanhamento aos/as estudantes em plantdes pedagogicos na unidade escolar, a
fim de esclarecer davidas, e 5 horas/aula para planejamento das atividades (producéo de material didatico e
reunides pedagogicas).

Publico- alvo: Estudantes em processo de progressdo parcial e que desejam participar da
Ressignificagdo da Dependéncia.

21. INCLUSAO

O Colégio Estadual Carlos Santanna é um espaco democratico de inser¢do social que respeita as
diferengas, promovendo a aproximagédo e a convivéncia livre de preconceitos. A escola recebe todos sem
discriminacdo. Entretanto, ndo ha um atendimento com professores especializados na area e também néo

possui recursos e materiais didaticos especificos.

A Deliberacdo N.° 2/03 trata das normas para a educacdo, modalidade da educacdo basica para

alunos com necessidades educacionais especiais nos sistemas de ensino.

Em seu Art. 2° esta deliberagdo afirma que: “A Educacdo Especial, dever constitucional do Estado e da

familia, serd oferecida, preferencialmente na rede regular de ensino”.

Jano Art. 5° especifica que
“as necessidades educacionais especiais sdo definidas pelos problemas de
aprendizagem apresentadas pelo aluno, em carater temporario ou
permanente, bem como 0S recursos e apoios que a escola devera

proporcionar, objetivando as barreiras para a aprendizagem”.

O Art. 6° apresenta os alunos com necessidades educacionais especiais as decorrentes de:

I. Dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacbes no processo de

desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares, ndo



vinculadas a uma causa organica especificas ou relacionadas a disturbios,

limitacdes ou deficiéncias;

I1. As dificuldades de comunicagéo e sinalizagcdo demandando a utilizagéo de outras

linguas, linguagens e codigos aplicaveis;

I1l. Condutas tipicas de sindromes e quadros psicoldgicos, neurologicos ou

psiquiatricos;

IV. Superdotacdo ou altas habilidades que, devido as necessidades e motivagdes
especificas, requeiram enriquecimento, aprofundamento curricular e aceleracdo
para concluir em menor tempo, a escolaridade, conforme normas a serem definidas
por Resolucdo da Secretaria de Estado da Educacdo. Seguem abaixo algumas

estratégias em sala de aula: distdrbios, limitac6es ou deficiéncias;

Para Vigotsky (1994), o homem é concebido como um sujeito ativo numa relagdo dialética com o
meio, ou seja, é produto e produtor de seu meio. Neste sentido, 0 homem é um ser dindmico e imprevisivel

no que diz respeito ao fim de seu desenvolvimento.

Dessa forma, é fundamental que se entenda que as necessidades especiais ndo decorrem linearmente
das condigdes individuais, mas apresentam-se concreta e objetivamente na relacdo entre a pessoa e as

situacOes de vida.

21.1INCLUSAO E DIVERSIDADE

Desconhecer a diversidade pode-se incorrer no erro de tratar as diferencas de forma discriminatoria,
aumentando ainda mais a desigualdade, que se propaga via a conjugacéo de relagdes assimétrica de classe,
raga, género, idade e orientagdo sexual. A nossa escola vivencia o direito a diversidade e o respeito as
diferencas, como um dos eixos norteadores da a¢ao das praticas pedagdgicas.

As iniciativas das politicas educacionais de Inclusdo da Diversidade se transformaram um processo que se
da na interrelagdo e na negociacdo entre as demandas dos movimentos sociais, a escola e o0 Estado. A nossa
politica em relacdo a Diversidade e suas multiplas dimensdes na vida dos sujeitos a qual vem se traduzindo

em acOes pedagogicas, concretas de sistema inclusivo, democratico e aberto garante a todos 0s grupos



sociais, principalmente aqueles que se encontram histdrica e socialmente excluidos, o acesso a uma

educacdo de qualidade.

22. NORMAS DE CONVIVENCIA ESCOLAR:

Buscando a plena qualidade no processo de ensino aprendizagem, o Colégio Estadual Duque de
Caxias estabeleceu NORMAS DISCIPLINARES e COMPORTAMENTAIS adequadas para o ambiente
escolar.

O cumprimento destas normas visa diminuir as tensdes geradas no ambiente escolar, favorecendo a

harmonia e a satisfacdo nas relacdes interpessoais.

Constituirdo direitos dos alunos:

e [gualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola.

e Ser respeitado na sua condicdo de ser humano, sem sofrer qualquer discriminacdo de carater
religioso, politico, racial ou sexual.

e Ser ouvido, interpretado e atendido em suas solicitagdes coerentes e justas.

e Adquirir os conhecimentos necessarios para 0 exercicio da cidadania, recebendo ensino de
qualidade.

e Tomar conhecimento das disposicdes do Projeto Politico Pedagdgico e funcionamento da Unidade
Escolar.

e Organizar e participar de agremiagdes estudantis.

e Fazer uso dos servigos e dependéncias escolares de acordo com as normas estabelecidas neste
Projeto Politico Pedagogico.

e Tomar conhecimento do seu rendimento escolar e da sua frequéncia, através do boletim ou
caderneta escolar.

e Conhecer os critérios de avaliagdo adotados pela escola.

o Contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias escolares superiores.

e Solicitar revisdo de provas, a partir da divulgagéo das notas.

e Requerer a propria transferéncia ou cancelamento de matricula, quando maior de idade, ou
transferéncia, através do pai ou responsavel, quando menor de idade.

e Solicitar auxilio dos professores quando encontrar dificuldades no seu trabalho escolar.

e Justificar suas faltas, dentro dos critérios estabelecidos pela escola.



22.1

e Ter oportunidade de realizar e/ou entregar trabalhos de avaliagdo em época especial, por motivo de
forca maior (doenca, licenca gestacdo, e morte de familiares) com a devida comprovagdo ou
quando estiver representando a escola em eventos (jogos, feiras, viagens).

e Apresentar sugestdes relativas aos conteldos programaticos desenvolvidos pelo professor, com o
objetivo de aprimorar o processo ensino aprendizagem.

e Discutir com a Direcdo os problemas, as dificuldades pessoais e 0s relacionados ao processo ensino

aprendizagem, propondo solucgdes.

DEVERES DOS ALUNOS :

e Cumprir as disposi¢des do Projeto Politico Pedagdgico, no que Ihe couber.

e Tratar com respeito todos os servidores e colegas da Unidade Escolar.

e Comparecer pontualmente as aulas e demais atividades escolares.

e Acatar as normas e disposi¢des emanadas da Direcdo da escola.

e Estar munido do material didatico solicitado pelos professores.

e Participar das atividades programadas e desenvolvidas pela Unidade Escolar.

e Cooperar na manutencao da higiene e conservacao das instalacfes escolares.

e Manter e promover relagcdes cooperativas com professores, colegas e comunidade.

e Indenizar o prejuizo, quando produzir dano material a Unidade Escolar.

e Justificar a direcdo e ao professor, mediante atestado médico ou receita médica, a auséncia nas
aulas, em provas ou entrega de trabalhos na data prevista.

e Usar uniforme escolar, (Calca jeans azul )

e Permanecer na escola durante todo o horario escolar, s6 podendo sair da mesma com autorizacdo da
direcao.

e Colaborar com o bom andamento das aulas, ocupando-se, durante os trabalhos escolares, apenas
com assuntos a eles pertinentes.

e Em incidentes em onde houver a explicita conivéncia da turma, todo ela sera responsabilizada,

mesmo que o ato tenha sido provocado por um ou mais alunos .



22.2 E VEDADO AO ALUNO :

e Entrar na sala ou dela sair, sem a permissdo do professor ou da direcao;

e Ausentar-se da Escola, em horério escolar, sem expressa autorizagdo da Dire¢&o;

e Usar bonés, chupar balas, chicletes ou comer na sala de aula;

e Trazer para a escola material de qualquer natureza, estranho as atividades escolares;

e Trazer e/ou consumir bebidas alcoolicas/ fumar nas dependéncias da escola, de acordo com a Lei;

e Danificar os bens patrimoniais da escola ou dos colegas;

e Portar armas brancas ou de fogo, bem como instrumentos que possam ser utilizados para fins
agressivos;

e Namorar no ambiente escolar;

e Agredir fisica ou verbalmente colegas, professores e funcionarios da escola;

e Expor colegas, funcionarios e professores a situacdes vexatorias;

e Impedir a entrada de colegas no estabelecimento ou incita-los a auséncia coletiva;

e Usar de qualquer meio fraudulento nos trabalhos, provas e documentos escolares;

e Alterar, rasurar, suprimir ou acrescentar anotacdes lancadas nos documentos escolares, inclusive provas
e trabalhos;

e Praticar atos violentos ou perigosos, promover algazarras nos corredores, patios e imediac6es da escola,
durante os periodos de aula ou fora dele;

e Praticar atos ofensivos & moral e aos bons costumes;

e Vir aescola em periodo oposto ao seu horario de aula, sem prévia autorizacdo da Direcao;

e Divulgar negativamente, por meio de qualquer instrumento de publicidade assuntos que envolvam
direta ou veladamente o nome da escola, de professores ou funcionarios;

e Usar celulares, aparelhos de MP3 ou similar, durante o periodo das aulas;

e Apresentar-se alcoolizado ou sob efeito de quaisquer outros produtos que causem alteracdes ao
comportamento;

e Trajar no ambiente escolar, minissaias, mini blusas ou outros trajes inadequados ao ambiente escolar;

e A aluna gravida vestir roupas inadequadas.



23. PROCEDIMENTOS EDUCATIVOS QUE PODERAO SER APLICADOS AOS ALUNOS:

Pela inobservancia dos deveres previstos neste Projeto Politico Pedagdgico e, conforme a gravidade ou
reiteracdo das faltas e infracdes serdo aplicadas as seguintes medidas disciplinares:

a) Adverténcia verbal - a aplicacdo da medida de adverténcia sera executada pelo professor, pela direcdo desta

Unidade Escolar que esteja presente ou venha a ser informado das faltas ou infragdes;
b) Adverténcia oral e por escrito — anotada em instrumento proprio.

c) Adverténcia escrita e comunicada aos pais ou responsaveis - serd executada pela direcao ou pelo professor

nos casos de reincidéncia e/ou de acordo com a gravidade do ocorrido;

d) Exigéncia de comparecimento do pai ou responsével - idem ao item anterior;

e) Suspensdo — E uma medida disciplinar aplicada conforme a gravidade do ocorrido aos alunos do Ensino
Médio. A suspensao das aulas podera ser de um, dois ou trés dias consecutivos e sera aplicada pela Direcdo
da Escola. No tempo em que o aluno estiver cumprindo esta medida, ndo podera participar das aulas, nem
fazer-se presente no recinto escolar. O mesmo néo tera

direito de fazer posteriormente provas ou trabalhos ocorridos neste periodo.

OBS: Quando for aplicada esta sanc¢do, sera obrigatdria a presenca dos pais ou responsaveis, que deverao trazer
em maos e assinado o documento emitido pela escola comunicando a suspensao.

Esgotadas as medidas anteriores, a direcdo fard os devidos encaminhamentos ao Conselho Tutelar da
Crianca e do Adolescente ou outros érgdos competentes, e podera, em Ultima instancia, aconselhar a
transferéncia do aluno para outro estabelecimento de ensino.

A Escola, reunida em Conselho, podera criar mecanismos para coibir comportamentos individuais ou
coletivos que venham a prejudicar 0 processo ensino-aprendizagem e as normas da escola, ou outros atos
ocorridos no recinto da escola que ndo estéo relacionados nos itens anteriores.

A Direcdo da Escola pode tomar, a qualquer tempo, medidas cabiveis nos casos de indisciplina,
sempre em consonancia com este PPP, para um melhor relacionamento entre discentes, docentes e Direcao.

As medidas disciplinares aplicadas ao corpo discente ndo serdo registradas em seu Histérico Escolar,
devendo apenas constar nas atas escolares.

Os alunos que porventura ndo quiserem participar de alguma atividade promovida pela escola, que
conste como dia letivo e para a qual tenha sido oferecido transporte escolar e ndo apresentar mediante isso
nenhuma justificativa ficara impedido de participar de eventos. A mesma medida sera aplicada aqueles que

tiverem mais de trés registros de ocorréncia no ano letivo, por indisciplina ou mau comportamento.



24. AS RELACOES INTERPESSOAIS NA NOSSA ESCOLA:

OBJETIVO:
A — Implantar uma politica administrativa democratica, participativa e integradora de toda a

comunidade escolar, pautada nos principios da ética e da moral.

LINHA DE ACAO:

A — Que as relacdes interpessoais seja matéria de reflexdo individual e coletiva na busca da melhoria da
acdo profissional de todos os envolvidos no processo educativo.

1 — Promovendo a integragédo do corpo docente;

2 — Valorizando as qualidades do alunado visando uma cooperacéo entre 0S mesmos e 0s professores;

ACOES CONCRETAS:

Al — Discutir nos horarios das Atividades Complementares a elaboracdo de projetos que possibilitem uma
maior integracdo entre as varias areas do conhecimento;

A2 — Promover eventos integradores (Cursos de humanizacao, reunides ludicas e dindmicas) para melhorar
as relacdes humanas;

A3 — Trabalhar a conscientizacéo e o espirito cooperativo através de palestras e atividades coletivas;

A4 — Promover encontros anuais para debater a problematica familiar dentro do ambito Escolar;

OBJETIVO:
B — Promover a integracdo/socializacdo de todos os segmentos da escola (professores, alunos,

gestores, coordenadores e funcionarios) visando a melhoria das rela¢cbes humanas.

LINHA DE ACAO:

B — Que as relages humanas na escola ultrapassem as fronteiras do egoismo e do individualismo, criando-
se a cultura da paz, do respeito mutuo e da cooperacéo entre todos.

1 — Promovendo atividades que mobilizem e integrem todos os segmentos da escola

2 — Incentivando a melhoria no desempenho das funcgdes dos profissionais envolvidos no processo
educativo;

3 — Melhorando as relagdes afetivas entre a direcdo e o alunado.



ACOES CONCRETAS:
Bl — Organizacdo de festas para comemoracdo dos projetos desenvolvidos na escola ou outras datas
especiais.

B2 — Criagdo de uma ouvidoria para reclamacgdes e sugestdes dos alunos.

25. ADISCIPLINA NA SALA DE AULA E NA ESCOLA.

OBJETIVO:
A — Criar situacdes que tornem a escola um ambiente agradavel e acolhedor no qual reine a ordem, a

tranquilidade e o respeito, propiciando um melhor andamento do processo de ensino-aprendizagem.

LINHA DE ACAO:

A — Que os profissionais da escola desenvolvam uma prética voltada para a socializacdo e inclusdo dos
alunos num ambiente escolar favoravel ao aprendizado e a pratica dos bons costumes, melhorando a
disciplina na escola.

1 — Integrando a familia como co-participante na conduta dos seus filhos na escola;

2 — Incentivando o respeito mutuo como norma de conduta e principios da educacao.

ACOES CONCRETAS:

Al — Formar grupos entre o alunado para acompanhamento e conscientizagdo dos demais colegas;

A2 — Informar a familia sobre as regras da escola e sua responsabilidade com relacdo a disciplina no espaco
escolar;

A3 — Promocao de palestras para conscientizar sobre a importancia da preservacao do

patriménio publico e da manutengdo de um ambiente escolar harmonioso;

A4 — Construir juntamente com os alunos metas disciplinares (os combinados) a serem cumpridas.

A5 — Orientar os lideres de sala para a co-responsabilidade nas a¢fes da escola.

OBJETIVO:

B — Criar técnicas pedagdgicas e atividades extracurriculares que desperte o interesse do aluno pela

escola e pelo estudo.

LINHA DE ACAO:

B — Que seja desenvolvida atividades significativas para o aluno que desperte o seu interesse pela escola e

pelo estudo e melhore a disciplina na escola.



1 — Elaborando e implementando projetos pedagdgicos que envolva os alunos e desperte sua curiosidade e
criatividade;

2 — Criando situagOes problemas do cotidiano em sala de aula para despertar o interesse do aluno;

3 — Organizando gincana pedagogica, com utilizacdo da Radio Escola, envolvendo todo alunado.

ACOES CONCRETAS:

B1 — Promogéo de jogos interativos que envolvam toda comunidade escolar;

B2 — Realizacéo de visitas a outras escolas, feiras, fabricas, etc.

B3 — Realizacdo de gincana pedagogica para incentivar a pesquisa e despertar o espirito
competitivo.

B4 — Abrir a escola aos sabados para oferecer atividades socio-educativas;

B5 — Promocdo de eventos culturais que estimulem a participacéo e a integragao dos
educandos: concurso de poesia, oficinas de leitura, concurso de desenho e

pintura... (Plano de Desenvolvimento da Escola).



26. PLANO DE ACAO 2017/ 2019

Meta:

Elevar a qualidade técnica e de gestdo das acdes pedagogicas, com vistas ao aperfeicoamento dos servicos

de educacéo oferecidos pelo Colégio Estadual Carlos Santanna.

Problema Acéo Descricéo da | Responsavel Prazo
apontado atividade
Desalinhamento de | Fortalecimento da | Formacéo Direcao Continuo.
fundamentos concepgao continuada para os
tedricos pedagdgica professores.
relacionados a Freiriana.
pratica de sala de
aula.
Professores com Capacitacao Realizacdo de Direcao Continuo.
dificuldades em continuada oficinas coordenacao
desenvolver de professores. pedagdgicas.
préticas Elaboracéo de
interdisciplinares. projetos
interdisciplinares.
Realizacdo de
sessoes
de planejamento
Falta de integracdo | Revisdo das Realizagéo de | Direcéo Continuo.
com a prética metodologias  de | oficinas coordenacao
social do ensino. pedagdgicas.
aluno.
Necessidade de Identificacdo de Realizacdo de | Direcéo Continuo
ampliacéo novas visitas a coordenagao
de parcerias. parcerias para ONG,

implantacédo de
acoes que
qualificam escola.

Universidade e
outras entidades




PROGRAMAS E PROJETOS 2017/2019

PROJETO/METAS | ACOES RESPONSAVEIS PERIODO
Gincana Cultural Atividades de cunho cultural e | Toda a comunidade | IV unidade
ludico realizadas com todas as | escolar
turmas.
Jogos Interclasse Jogos de diversas modalidades | Direcéo I11 unidade

disputados entre as turmas de
acordo com série/turma.

/professores/alunos

Sala de Leitura

Implementar  atividades  de

Todos os professores

Durante todo

(PDE) leitura com todos os alunos 0 ano

*Programa Mais | Atividades e gf_icinas de | Direcdo, coordenador | Durante todo

Educacio !etrame,n_to, matematica, esporte, | do _ programa, | 0 ano

(Governo Federal) informética e danca. monitores.

Olimpiada de | Inscricdo, preparacdo para as | Professores de | A depender

Matematica provas, aplicacdo das provas, | Matematica e Equipe | do MEC

OBMEP correcao e envio dos resultados. | Pedagdgica

Olimpiada de | Trabalho em sala de aula, | Professoras de | A depender

Lingua Portuguesa revisao, classificacdo e envio. Portugués e Equipe | do MEC
Pedagogica

Festa de S&o Joéo Trabalhar o significado desta | Toda a comunidade | Junho

tradicdo, ensaio das dancas,
preparacdo e participacdo na
festa.

escolar

Recreio
Participativo

Acompanhar e monitorar as
brincadeiras e esportes durante o
recreio no periodo diurno.

Todos os professores
do periodo diurno.

Durante todo
0 ano

Dia da Familia na
Escola

Entrega de boletins, mostra de
trabalhos e apresentacdes.

Todos os professores,
equipe pedagdgica
e Direcao

Meses de
Julho
Outubro

PROJETO  MEIO | Pesquisa cientifica, dia da acdo | Todos os professores e | Durante todo
AMBIENTE conjunta. equipe pedagdgica. 0 ano

(SEC)

Projeto  Prevencédo | Trabalho em sala de aula Todo a comunidade | Todo o ano

ao Uso de Drogas

escolar
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29.ANEXOS

PLANO DE INTERVENCAO PEDAGOGICA DA UE - PAIP

DIREC:20
MUNICIPIO: Vitéria da Conquista

UNIDADE ESCOLAR: Colégio Estadual Carlos Santana

a) Diagnostico / Situagdo Problema: o diagndstico deve ser construido com base nos indicadores de
avaliacdo do PAIP, que, inicialmente, sera agrupado na dimensdo Estudante.



Indicador critico | Resultado aferido Possivel causa
(insuficiente)
1. Rendimento  no
componente £9% e Dificuldades em interpretar problemas
curricular matematicos.
Matematica.
e Mudanca de endereco por parte de alguns
2. Evasédo/abandono 26% alunos;
e Dificuldade que os alunos enfrentam para
conciliar trabalho e escola.
e Os alunos ja ingressam na escola com
3. Distorcao idade/série | 51% defasagem idade/seérie.
4. Rendimento  no e Falta de conhecimento prévio;
componente 51% e Caréncia que os alunos apresentam na
curricular Lingua habilidade de leitura;
Portuguesa e Insuficiéncia vocabular.
5. Rendimento  no e Falta de conhecimento prévio;
componente 59% e Inadequacdo do contetdo e da metodologia
curricular Histéria com as necessidades dos alunos.

A andlise do indicador aferido deve evidenciar as principais questdes envolvidas e 0s pontos de intervencédo
(turmas com baixo desempenho, areas disciplinares, processos, etc.).

Andlise dos indicadores:

1. A escola atende a um publico carente em todos o0s aspectos sociais principalmente no que se refere a
falta de estrutura e de acompanhamento familiar o que dificulta tanto a construcdo dos saberes
quanto o desenvolvimento de competéncias como leitura, interpretacdo e resolucdo de situacoes

problemas. O resultado aferido se refere ao rendimento em matematica no turno diurno.

2. Muitos alunos vém de outros municipios para trabalhar e fazem constantes mudancas de endereco.
O alto nivel de violéncia no trajeto casa/escola também contribui para a evasédo e o abandono. O

resultado encontrado se refere ao noturno.

3. O elevado indice de distorcao esté relacionado diretamente ao fato de os alunos iniciarem tarde a




escolaridade, da reprovacéo e do abandono.

Os alunos ndo possuem o habito da leitura e, consequientemente escrevem mal.

O conteudo ndo atrai a atencdo do alunado.

b)

Objetivos: os objetivos indicam o tipo de mudanca que se deseja com a intervencdo. Devem se
focar nos aspectos pedagdgicos que impactam no aprendizado dos estudantes e nas condicGes

necessarias para alcanca-los.

Exemplos de objetivos: i) Melhorar o desempenho em matematica no terceiro ano. 1) Diminuir a evasao

escolar. I1) Envolver os professores em projetos estruturantes da Unidade Escolar.

Objetivos:

1)

Melhorar o desempenho em matematica, introduzindo préticas inovadoras.

2)

Diminuir a evasao escolar, explicitando a necessidade do conhecimento na vida do cidad&o.

3)

Reduzir o indice de defasagem idade/série.

4)

Minimizar o niumero de reprovacdo em Lingua Portuguesa, turno diurno.

5)

Melhorar o desempenho dos alunos na disciplina Historia, no turno diurno.

Obs.: para manter o foco da intervencdo, € importante ndo estabelecer muitos objetivos. Sugere-se um

maximo de cinco.

c)

Metas (resultados esperados): As metas representam o horizonte que se deseja alcancar. Devem
estar diretamente relacionadas aos objetivos formulados, indicando de forma clara e objetiva os
resultados esperados e os prazos para alcanga-los. Assim como os objetivos, é importante limitar as
metas a um ndmero ndo muito alto para manter o foco da gestdo (sugere-se 0 méaximo de cinco
metas). Elas devem ser quantificaveis (relacionadas diretamente a um indicador) e localizadas no

tempo.




Exemplos de Metas:

Projecéo de metas por bimestre
Meta :re]fj;;%i%zo ;lleﬁgo Unidade | Unidade | Unidade :J\?ldade
| 1 ] .
(final)
1) Alcangar o rendimento médio de | Rendimento | 35% 40% 50% 60% 70%
70% de aprovados em matematica na | em
UEE Matemaética
2) Alcancar o indice médio de evasdo | Evasao 25% 20% 15% 10% 5%
de 5% na UEE

Quadro de Metas

Projecdo de resultados por
Indicador | Valor | bimestre®

M relacion feri . . . i
eta 1e acionado aze d Unida | Unida | Unida Unidad
0] e AV}
de | dell de 111 )
(final)

1) Elevar o rendimento meédio para | Rendimento | 59% 61% 62% 64% 65%
65% de aprovados em Matematica | em
na UEE. Matematica

2) Alcancar o indice médio de evasdo | Evasédo 26% 24% 21% 19% 16%
em 16% na UEE.

3) Reduzir a distor¢do idade/série para | Distorcao 51% 49% 47% 45% 43%

43%. idade/serie
4) Elevar para 70% o rendimento em | Rendimento | 61% 63% | 65% 67% 70%
Lingua Portuguesa. em Lingua
Portuguesa
5) Elevar para 75% o rendimento em | Rendimento | 59% 65% 69% 72% 75%
Historia. em Historia

d) Acdes previstas / responsaveis
As acdes previstas devem:
i) Relacionar-se diretamente com os objetivos e metas estabelecidos;
i) Envolver todo o corpo técnico e administrativo da escola, de modo a promover a participacdo e o
compromisso com a mudanca;.
iii) Estabelecer claramente quem ¢é responsavel por seu desenvolvimento, permitindo o
acompanhamento e a responsabilizagdo dos atores envolvidos.

Quadro de Ac¢les

! Indicador que servira de parametro para avaliar a consecucio das metas.
2 Valor aferido no ano anterior (conforme consta no diagnéstico elaborado no item a).
® Projecao de resultados esperados a cada unidade letiva.




Acéo Detalhamento Responsavel | Inicio Fim

1. Monitoria de e Utilizar o material que a Fevereiro | Novembro
Matematica/ escola ja possui; Iracema
utilizacdo de material e Escolna de monitor e | Sandra
concreto. possivel troca deste no | Sheila

decorrer do ano.

2. Acompanhamento e Ouvir a histéria de vida de | Jocelma Fevereiro | Novembro
individualizado  do cada aluno, mostrando-lhe a | Tatiana
aluno. necessidade do estudo para | Celene

asua vida.

3. Projeto Mais e Acompanhamento Erima Fevereiro | Novembro
Educacéo individualizado dos alunos

4. Projetos de leitura e e Acles em sala de aula e | Lana Sheila | Fevereiro | Novembro
escrita/ gincana/ extraclasse Joana
dramatizacdo/ Tania
festival AVE/ FACE Cida

Celene

5. Projetos de leitura e e Acbes em sala de aula e | Bianca Fevereiro | Novembro
escrita/ gincana/ extraclasse Ivoneide
dramatizacao/ Tiago

festival AVE/ FACE




RECUPERACAO PARALELA
PORTARIA N°5520/2012 — 7 de junho de 2012

Dispbe sobre a Recuperacdo Paralela nas Unidades Escolares da Educacdo Bésica da Rede
Publica Estadual.

O SECRETARIO DA EDUCACAO DO ESTADO DA BAHIA, no uso de suas atribuicdes, e
considerando o disposto no art. 56 do Regimento Escolar Comum, aprovado pela Portaria n°
5.872, de 15 de Julho de 2011,

RESOLVE
Art. 1° As unidades escolares deverdo organizar, em cada unidade didatica, quatro momentos
de avaliacdo, conforme as seguintes orientagdes:

I - no primeiro momento avaliativo de cada componente curricular, o professor devera utilizar
instrumentos diversos e definir os seus valores, gerando, desse modo, a NOTA 1, que sera
decorrente do somatorio dos valores atribuidos em cada instrumento utilizado no primeiro
momento avaliativo;

I - no segundo momento avaliativo de cada componente curricular, o professor devera utilizar
instrumentos diversos e definir os seus valores, gerando, desse modo, a NOTA 2, que sera
decorrente do somatdrio dos valores atribuidos em cada instrumento utilizado no segundo
momento avaliativo;

I11 - no terceiro momento avaliativo de cada componente curricular, o professor devera utilizar
instrumentos diversos e definir os seus valores, gerando, desse modo, a NOTA 3, que sera
decorrente do somatorio dos valores atribuidos em cada instrumento utilizado no terceiro
momento avaliativo; e

IV - 0 quarto momento avaliativo se configurard como momento de Recuperacao Paralela que
sera planejado com foco nos estudantes que ndo obtiveram, no minimo, Nota 5,0 (cinco) em
um ou mais componentes curriculares, devendo todos os estudantes participar das aulas, para
construcdo de aprendizagens e/ou revisao de aprendizagens ja construidas.

§ 1° As atividades avaliativas referentes a Recuperagéo Paralela serdo realizadas apenas pelos
estudantes que ndo obtiveram nota 5,0 (cinco) ao longo da unidade didatica.

§ 2° A Nota da Recuperagédo Paralela — NRP ser4 compreendida numa escala de 0 (zero) a 10
(dez), como conseqliéncia das aprendizagens construidas e/ou revisadas.

Art. 2° Fica estabelecido que os estudantes dos trés primeiros anos do Ensino fundamental
ndo serdo submetidos aos estudos de recuperacdo paralela nos termos do art. 1° inciso IV
desta Portaria, devido a ndo retencdo nesse periodo, conforme dispde a Resolucdo CNE/CEB
N° 07, de 14 de Dezembro de 2010.

Art. 3° A Nota da Unidade Didatica— NUD — sera gerada a partir do somatério das Notas 1, 2
e 3 (N1+N2+N3), obedecendo a um total maximo de 10(dez) pontos por componente
curricular, devendo ser observado, para sua elaboragdo, o exemplo apresentado no Anexo
unico desta Portaria.

Art. 4° As Notas da Unidade Didatica — NUD — em cada componente curricular, assim como as

Notas da Recuperacdo Paralela — NRP deverdo ser lancadas no Diario de Classe online por
meio do Sistema de Gestéo Escolar — SGE.

Art. 5° Para efeito de resultado final da Unidade Didatica sera considerada sempre a maior
nota obtida pelo estudante em cada componente curricular, considerando a Nota da Unidade
Didatica— NUD — ou a Nota da Recuperacao Paralela — NRP.

Art. 6° Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicagé&o.



EDUCACAO INCLUSIVA

A partir da Declaracdo de Salamanca (1994) assinada por 88 governos e 25 organizagdes, muitos paises
comecaram a implantar politicas de inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais no
ensino regular, por considerar ser esta a forma mais democratica de ampliacdo de oportunidades
educacionais para estes alunos.

Ter em sala de aula alunos com diferentes possibilidades exige que pensemos a aprendizagem de
forma coletiva e diferenciada do modelo de escola que temos hoje. A abordagem histérico-cultural
de aprendizagem e desenvolvimento aponta a heterogeneidade como caracteristica de qualquer grupo
humano e fator imprescindivel para as interacdes em sala de aula. A diversidade de experiéncias,
trajetrias pessoais, contextos familiares, valores e niveis de conhecimento de cada membro do grupo
viabilizam no cotidiano escolar a possibilidade de trocas, confronto, ajuda mutua e consequente
ampliacdo das capacidades individuais e coletivas. A pratica em defesa da inclusdo possui forte
embasamento legal. A atual legislacdo educacional brasileira prevé as adequacdes necessarias nos
sistemas de ensino para que a inclusdo seja implementada de fato. Assim, a partir da LDBEN (Lei n°
9394/96 e do Decreto n® 3.298/99 (que dispbe sobre a Politica nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia), a Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001 (que institui
diretrizes nacionais para a educacdo especial na educacao bésica), no seu art. 3°, diz que ““ Por educagio
especial, modalidade da educacgéo escolar, entende-se um processo educacional definido por uma proposta
pedagdgica que assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir 0s servigcos educacionais
comuns de modo a garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades
dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da
educacdo basica”. Portanto, a educagdo especial esta legalmente inserida na educagdo infantil, educagdo
fundamental e ensino médio. O Relatério do Parecer n® 17/2001 do Conselho Nacional de Educacédo deixa
claro que a politica de inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais na rede regular
de ensino ndo consiste na permanéncia fisica desses alunos junto aos demais, mas representa a ousadia
de rever concepcBes e paradigmas que permitam desenvolver o potencial dessas pessoas,
respeitando suas diferencas e atendendo suas necessidades.



O PDE DA ESCOLA

O PDE é uma ferramenta gerencial utilizada com o propoésito de auxiliar a escola a

realizar melhor o seu trabalho: focalizar sua energia, assegurar que sua equipe esteja trabalhando para
atingir os mesmos objetivos, avaliar e adequar sua direcdo em resposta a um ambiente em constante
mudanga.

O PDE constitui um esfor¢o disciplinado da escola para produzir decisbes e agdes fundamentais que
moldam e guiam o que ela é, o que faz e por que assim o faz, com um foco no futuro. Entretanto, apesar de
o foco estar no futuro, as decisbes devem ser tomadas no presente. O PDE néo lida apenas com decisfes
futuras e sim, principalmente, com o futuro das decisfes que sdo tomadas cotidianamente na escola. N&o é
uma tentativa de eliminar todos os riscos, mas de aborda-los e administra-los de maneira eficiente e eficaz.
O PDE pode ser considerado, assim, como um processo de planejamento estratégico que a escola
desenvolve para a melhoria da qualidade do ensino. E elaborado de modo participativo com a comunidade
escolar (equipe escolar, pais de alunos e outras partes interessadas). Define o que € a escola, o que ela
pretende fazer, aonde ela pretende chegar, de que maneira e com quais recursos. E um processo
coordenado pela liderangca da escola para o alcance de uma situacdo desejada, de uma maneira mais
eficiente e eficaz, com a melhor concentragéo de esforcos e de recursos. No PDE, a escola analisa o seu
desempenho, seus processos, suas relacdes internas e externas, seus valores, sua missao, suas condi¢cdes de
funcionamento e seus resultados.

A partir dessa andlise, projeta o seu futuro, define aonde quer chegar, que estratégias adotara para alcancar
seus objetivos, que processos desenvolvera, quem estard envolvido em cada processo e qual o perfil de

saida de seus alunos

Projeto Gincana Cultural



Periodo: 111 Unidade
Justificativa:

Inspirada nos principios educacionais, visando a liberdade, igualdade e a solidariedade humana, além de
oportunizar aos educandos manifestacdes artisticas e culturais através de atividades recreativas, a Gincana
Cultural contribui na integracéo entre os alunos, troca de conhecimento e valorizagdo da cultura, uma vez
que torna-se imprescindivel preservar e semear valores na passagem de um tempo marcado por grandes
transformacdes. A vida escolar ndo é simplesmente o estudo, o saber dos livros e o conhecimento cléssico.
E antes de tudo, o lugar da educacdo do ser humano, do desenvolvimento do carater, do respeito aos seus
pares e aos diferentes. O Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, no capitulo I, coloca que o direito a
liberdade compreende, entre outros aspectos expostos nos incisos, a liberdade de opinido e expressao, a
liberdade de brincar, praticar esportes e divertir-se e a de participar da vida familiar e comunitaria, sem
discriminacdo. Desse modo, é fundamental que a escola inclua entre as suas atividades escolares, 0s
momentos ludicos e descontraidos, na educacao da crianca e do adolescente.

Objetivo:

Promover a integracao entre os alunos através de atividades ladicas e construtivas, relacionadas a cultura e
conhecimentos gerais.

Formagéo da Equipe:

e Serdo formadas nove equipes, composta pelos alunos de cada classe, que ficardo responsaveis pela
apresentacao das tarefas.
e Cada equipe escolhera seu lider e vice-lider através de votacao.

Fica Proibido:

e Circular na escola sem fardamento.

e Uso de bebidas alcodlicas e fumo.

e Danificar as instalacdes da escola, caso aconteca o aluno sera eliminado da equipe e arcara e pagara
com as despesas referentes aos danos causados.

Ao termino das atividades, ganhara 150 pontos:

e A equipe mais organizada em todos os aspectos;
e A equipe que mantiver a limpeza da escola;
e A equipe que mantiver o respeito aos colegas e toda a comunidade escolar

Coordenadores das equipes:

e Cada equipe tera professor (es), coordenador (es) da turma.

e Devera orientar a equipe, esclarecendo as duvidas do grupo e procurando manter a harmonia do
grupo

e O coordenador da turma juntamente com a equipe tera que organizar uma caixa contendo: tesoura,
Lapis, revista, cola, garrafas pet, retalhos, perucas, régua, fita adesiva, uma bucha de prato,sucatas
em geral, etc. Esse material sera utilizado para as atividades propostas.



Coordenadores das turmas:

EQUIPE 01 -5 A Sheila, Sandra, Rafael,Erick.

EQUIPE 02 —-52B Joana, Rita de Céssia, Rita Claudia, Rodrigo.
EQUIPEO3- 52 CeD Joana, Sheila, Lucas Oliveira,

EQUIPE 04 — 62 A Iracema

EQUIPE 05 -62B Tania, Carlos Henrique

EQUIPE 06 -62C Iracema, Rita Claudia, Mozarene

EQUIPE 07 — 72 A Lana Sheila

EQUIPEO08 - 72B Tatiana, Suze

EQUIPE 09 — 82 Claudia

PONTUACAO

Os jurados atribuirdo de 50 a 100 pontos para as atividades cumpridas, devendo ser observados os critérios
a seguir: criatividade, pontualidade, desenvoltura, interpretacdo, originalidade, caracterizacdo, harmonia da
equipe.

CRONOGRAMA
A gincana acontecerd na Ill Unidade, em data e horérios a combinar com a equipe de professores e
funcionarios

1°DIA: MATUTINO
12 ATIVIDADE: ABERTURA

Apresentacdo dos nomes das equipes, que devera ser acompanhada de um texto explicativo para a
comisséo julgadora.
Apresentacdo do “grito de guerra” da equipe

2% ATIVIDADE — Mascote da equipe

Cada equipe devera criar um mascote com 1 metro de altura material reciclado que tera relacdo com o
nome da equipe. O mascote serd apresentado a Comissdo julgadora com uma explicacdo por um dos
membros da equipe.

32 ATIVIDADE - Apresentacao de danca

Cada equipe devera escolher um membro, ou dupla, ou grupo de alunos da equipe para apresentar uma
danca com um dos estilos musicais: samba, axé, frevo, danca de rua, hip-hop, funk, forrd, pagode. Cada
apresentacdo devera durar no maximo 5 minutos por equipe.

42 ATIVIDADE - Atividade relampago — a equipe recebera no momento da tarefa.



1°DIA : VESPERTINO

12 Atividade: Cada equipe fard uma encenacdo de uma das poesias abaixo, a poesia sera sorteada no dia
14/10.

- A Chacara do Chico Bolacha;(Cecilia Meireles)

- Até (José Paulo Paes);

- A Menina e as Asas ( Fernando Paixao);

- Cidadezinha (Mério Quintana)

A atividade devera ser orientada pelo professor de portugués.
2% Atividade — Revivendo nossa histdria

Cada equipe devera reviver a historia de Vitoria da Conquista atraves da apresentacdo de personalidades
relevantes da nossa cidade, expondo uma breve biografia. Um membro da equipe deverd estar
caracterizado de uma personalidade que contribuiu para a historia de Vitéria da Conquista. Sugestdo: Jodo
Goncalves da Costa(fundador do Arraial da Conquista), Dona Henriqueta Prates, Padre Palmeira, Frei
Benjamin, entre outros. Tempo maximo 5 minutos

A atividade deveré ser orientada pelos professores de Historia.

32 TAREFA - Desafio matemaético

Cada equipe receberd uma ficha contendo 4 desafios de matematica valendo 25 pontos cada uma. Tempo
10 minutos

42 TAREFA — Atividade relampago - a equipe recebera no momento da tarefa
58 TAREFA — Festival solidario

Cada equipe devera arrecadar um creme dental que serd doado para uma instituicdo de caridade. Cada
creme dental valera 10 pontos.

6% TAREFA — Limpeza total
Cada equipe devera colaborar para manter a limpeza geral da escola.

2° DIA MATUTINO
12 TAREFA — Apresentacdo teatral — a atividade sera orientada no dia 13/10

Cada equipe devera apresentar uma peca teatral cuja mensagem esteja ligada ao combate ao uso de
drogas. Tempo 10 minutos.

22 TAREFA - Atividade relampago - a equipe receberd no momento da tarefa
32 TAREFA — Painel semeando valores — atividade orientada no dia 17/10
Cada equipe devera construir um painel com o tema ““ combate a violéncia”.

42 TAREFA — Propaganda na escola - atividade orientada no dia 17/10


http://pt.wikipedia.org/wiki/Jo%C3%A3o_Gon%C3%A7alves_da_Costa
http://pt.wikipedia.org/wiki/Jo%C3%A3o_Gon%C3%A7alves_da_Costa

Cada equipe devera criar uma propaganda sobre o bullying na escola e suas conseqiiéncias. Se preferir
podera usar personagens de humor da TV. A apresentacdo devera durar 5 minutos.

52 TAREFA — Atividade relampago -

7% TAREFA — Limpeza total
Cada equipe devera colaborar para manter a limpeza geral da escola.

2° DIA VESPERTINO

12 TAREFA — O RAP no resgate dos valores humanos — atividade orientada no dia 13/10
Cada equipe criarA um rap enfatizando os valores humanos: educacdo, respeito, paz, amor,
coragem,determinacdo,fé,esperanca,etc. Tempo 10 minutos.

22 TAREFA - Atividade relampago - a equipe recebera no momento da tarefa

32 TAREFA — Propaganda na escola

Cada equipe devera criar uma propaganda ou noticia sobre 0 combate a dengue na cidade. Se preferir
podera usar personagens da TV. A apresentacdo devera durar 5 minutos. A atividade devera ser orientada
pelos professores de ciéncias.

42 TAREFA — Atividade relampago - a equipe receberd no momento da tarefa

52 TAREFA - Melhor imitagéo

Cada equipe escolhera um artista, cantor ou banda para imitar. Tempo 5 minutos.

6° TAREFA — Gincana solidéaria

Cada equipe devera arrecadar sabonetes que serdo doado para uma Instituicdo de caridade.

Cada sabonete valera 10 pontos.

7% TAREFA — Limpeza total
Cada equipe devera colaborar para manter a limpeza geral da escola.

Encerramento — premiacdo e festa dangante
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PPG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EMENSINO — PPGen
MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Atende a Resolugdo n° 466, de 12 de dezembro de 2012, do Conselho Nacional de
Saude, que define as diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas
envolvendo seres humanos

Titulo do Projeto: Luz, camera, acdo: imaginacdo e criatividade potencializadas

com a experiéncia do cinema na escola
Pesquisador responsavel: Monica Medina Santos Almeida Neves

Orientadora: Profé. Dr2 Sandra Marcia Campos Pereira

Prezado (a) Senhor (a)

Eu Ménica Medina Santos Almeida Neves, mestranda do Programa de Pds-
Graduacgdo em Ensino (PPGen), Mestrado Académico em Ensino, da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb), estou realizando juntamente com a Prof2.
Dr2. Sandra Marcia Campos Pereira, o projeto de pesquisa intitulado “Luz,
camera, acdo: imaginacdo e criatividade potencializadas com a experiéncia do
cinema na escola, a partir da Lei 13.006/14”.

Neste estudo pretendemos compreender como a experiéncia do cinema na
escola pode potencializar a imaginagéo e a criatividade. Logo, torna-se necessario
pensar a escola enquanto espago possivel a linguagem cinematogréafica. Nesse
contexto, se encontra a relevancia da presente pesquisa, que busca refletir a
experiéncia do cinema na perspectiva de que ela promova o crescimento da
imaginacdo e da criatividade, desenvolvendo o individuo e o ressignificando nesse

processo transformador.
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Os participantes da pesquisa serdo professores de uma escola estadual que
possui um corpo docente formado por 15 educadores fixos oriundos da rede
estadual, estes profissionais colaboram na construcdo do projeto politico
pedagdgico (PPP), participam de diversas atividades, bem como do Conselho de
Classe. A pesquisa se faz através do seguinte procedimento: aplicacdo de
questionarios semiestruturados.

Assim, venho convida-la a participar desta pesquisa, lembrando que sua
participacdo € voluntaria e consistird em participar de encontro e reunido
objetivando a apresentacdo do projeto, estudo e ajustes dos instrumentos da
pesquisa.

Os riscos, desconfortos ou constrangimentos apresentados pela pesquisa séo
minimos, mas, se isso ocorrer, vocé podera solicitar o seu afastamento ou deixar de
participar de alguma das etapas ou de todo o projeto, pois a sua participacdo nesta
pesquisa ndo é obrigatoria e seu consentimento pode ser retirado em qualquer
momento se isso Ihe for mais conveniente. Esta pesquisa também n&o implica em
gastos financeiros e nem qualquer forma de ressarcimento ou indenizacao
financeira por sua participacao.

Acrescentamos ainda, que temos a inten¢do de manter sempre nesse estudo o
rigor académico, visto o teor cientifico que aspiramos garantir em toda a pesquisa.
Diante disso, torna-se relevante destacar que serdo atribuidos nomes ficticios aos
sujeitos participantes conservando seu anonimato e assegurando sigilo e
confidencialidade.

Os resultados desta pesquisa serédo publicados na dissertacdo do Mestrado e
em revistas especializadas. Os questionarios serdo arquivados pelos pesquisadores
por cinco anos. VVocé podera solicitar esclarecimentos antes, durante e depois da
sua participacdo na pesquisa, que podem ser obtidos com: a) a pesquisadora
Monica Medina Santos Almeida Neves por meio do e-mail
monicasantos.medina@gmail.com, ou por telefone (77) 98837- 9946; b) com a
orientadora, Profdt. Dr2 Sandra Marcia Campos Pereira, pelo e-mail
sandracampos@uol.com.br; c) e também no Comité de Etica em Pesquisa (CEP),
da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, que autorizou a realizacdo desta

pesquisa, através do e-mail ppgen@uesb.edu.br.
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Se vocé aceitar o convite e concordar em participar desta pesquisa,
precisard assinar este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, em duas vias:
uma via ficara com o participante e a outra sob a guarda da pesquisadora e
arquivada por cinco anos.

Desde ja agradeco sua atencao e colaboracdo com a pesquisa.

Vitoria da Conquista - BA, de de 2018.

Participante da pesquisa

Maonica Medina Santos Almeida Neves
Pesquisadora responsavel
Programa de P6s-Graduacgdo em Ensino (PPGen)
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb)
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APENDICE B — ROTEIRO DE QUESTIONARIO

PRO-REITORIA DE PESQUISA E Pps-GRADUA(;Ao -PPG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EMENSINO — PPGen
MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA ED —
it-Gradiagh

; =
ADPLENAM VITA,
GV VU

Este questionario faz parte de uma pesquisa de Mestrado em Ensino,
realizada na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB. Os resultados
adquiridos serdo empregados apenas para fins académicos, ou da dissertacao
intitulada “LUZ, CAMERA, ACAO: imaginacio e criatividade potencializadas
com a experiéncia do cinema na escola a partir da Lei 13.006/14”. Portanto, as
respostas dizem respeito a opinido individual, mas cada participante ndo precisa se
identificar, nem assinar. Todos 0s posicionamentos serdo considerados, de tal
modo, solicitamos que as respostas sejam sinceras e espontaneas.

Desde j&, muito obrigado por sua colaboracao.

DADOS DO PARTICIPANTE DA PESQUISA

Sexo:

Formacédo académica:

Tempo de magistério:

Nivel ou turma em que trabalha:
Disciplina:

Rede de ensino: () Publica () Privada

Instituicdo: () Central () Bairro Residencial () Periferia () Zona Rural

QUESTIONARIO

1 —Vocé costuma projetar filmes para seus alunos?



A()Sim
B () Nao
C () As vezes

D ( ) Raramente

2 — Quantas vezes por més?
A ()Umavez
B ( ) Mais de uma vez

C ( ) Nenhuma vez

3 Quantas vezes por semestre?
A () Uma vez
B ( ) Mais de uma vez

C ( ) Nenhuma vez

4 _ Quantas vezes no ano?
A () Uma vez
B ( ) Mais de uma vez

C ( ) Nenhuma vez

Quanto a mostra de filmes nacionais, o artigo 8° da Lei 13.006/2014 diz que
“constituirda componente curricular complementar integrado a proposta
pedagdgica da escola, sendo a sua exibi¢do obrigatdria por, no minimo, 2 (duas)

horas mensais”.

5 _ Vocé tem conhecimento da Lei 13.006/14, que torna obrigatéria para o ensino
basico a mostra de filme nacional, pelo menos uma vez por més?

A () Sim
B ( ) Néo

C ( ) Ja ouvi falar, mas esqueci

5.1 Justifique sua resposta
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6 _ Concorda com a obrigatoriedade do cinema na escola, a partir da referida Lei?
A()Sim

B ( ) Néo

C ( ) Néo concordo com esta imposi¢do governamental

D () Nao tenho opinido formada

6.1 Se tem uma opinido formada, justifique sua resposta. Mas caso néo tenha e queira
elucidar melhor o seu posicionamento, explique.

Entendemos experiéncia a partir do pensamento de Larrosa, que vé a experiéncia
como aquilo “que nos passa, o que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o que se passa,
niao o que acontece, ou o que toca.”, (LARROSA, 2002, p. 21). Nesse contexto,
poucas coisas nos alcancam e nos tocam, ja que a experiéncia esta mais rara,
sobretudo, pelo excesso de informacéo e isso nado significa que esteja acontecendo a
experiéncia. Pois a informacdo retira a possibilidade de acontecimento da
experiéncia ao supervalorizar os conhecimentos recebidos.

7 _ Para vocé como a escola tem possibilitado a experiéncia com o cinema?
A () De forma aberta

B ( ) Com algumas restricoes

C () Temerosa

D () N&o tem possibilitado

E ( ) O cinema é apenas mais um momento de lazer

7.1 _Esclareca a respeito da alternativa marcada

8 _ Para vocé é possivel ensinar e aprender com os filmes? Apds marcar a op¢ao
selecionada, escreva de forma clara o porqué de sua resposta.

A()Sim
B ( ) N&o
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C ( ) Né&o tenho opinido formada
D ( )Depende do contetido do filme

E ( ) Todos os filmes ensinam a respeito do homem e do mundo

9 — Na sua opinido, a escola tem atribuido significado a experiéncia do cinema em sala
de aula? Justifique

A () Sim

B () Néo

C () Né&o sei responder

10 - Quais critérios vocé considera importantes para a selecdo dos filmes exibidos na
escola?

A () A qualidade artistica da obra

B () O contetido da histdria

C () A relacéo com a disciplina

D () Se o filme é premiado ou teve boas criticas

10.1 - Justifique sua resposta

11 - No dia da projecdo filmica, como as criancas participam da aula?

A () Animadas

B () Achando que € a hora do lazer

C () Ansiosas, por ser o momento artistico, onde predomina a liberdade de expressao
D () Preferindo brincar no pétio

E () Se sentindo livres das obrigagdes

F () N@o demonstram muita importancia

12 - Como é feita a discussao apds a mostra do filme? Justifique sua metodologia.
A () Com debates

B () Deixa as criancas livres para responderem

C () Escolhe um momento de maior emogéo do filme
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D () Articula os contetdos do filme com a sua disciplina

13 - Para vocé é possivel que a experiéncia do cinema no contexto da escola promova o
desenvolvimento da imaginagao e da criatividade?

A () Sim
B () Néo
C () Provavelmente

D () Néo sabe responder

13.1 - Em caso afirmativo:

Porque o cinema:

A () Estimula a sensibilidade visual

B () Desenvolve habilidades para contar historias

C () Desperta o olhar para o mundo das imagens

D () Através das imagens visuais estimula a imaginacao e
a criatividade do aluno

14 - Por favor, explique sua percepgéo a este respeito.




