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EPIGRAFES

Encontrar palavras para aquilo que temos diante dos
olhos é qualquer coisa que pode ser muito dificil. Mas,
guando chegam, batem com pequenos martelos contra o
real até arrancarem dele a imagem, como de uma chapa
de cobre.

(Walter Benjamin, Imagens de Pensamento, 2013c, p. 65)

A responsabilidade de ter olhos quando os outros os
perderam [...].

(José Saramago, Ensaio sobre a cegueira, 1995, p. 241)

O olho da rua vé / O que ndo Vé o seu.
Vocé, vendo os outros, / Pensa que sou eu?
Ou tudo que teu olho vé / vocé pensa que € vocé?

(Paulo Leminski, Quarenta clics em Curitiba, 2013, p.
20)

[...] se através da multiplicacdo das imagens do mundo
perdemos, como se costuma dizer, o ‘sentido da
realidade’, talvez ndo seja essa, afinal, uma grande
perda.

(Gianni Vattimo, La sociedad transparente, 1990, p. 81)

O interromper &, aqui, um violentar. O que interrompe 0
rosto do leitor é o inesperado, o imprevisto, 0 que nao
depende de seu saber nem de seu poder, nem sequer de
sua vontade, o que ele n&o busca nem necessita. O leitor,
em sua passividade e em sua entrega, abandonou toda
violéncia para com o texto, toda vontade de dominio e de
apropriacao. Por isso, pode abrir-se a violéncia da obra,
a violéncia inscrita na chamada da obra, nessa
interpelacao que é desvio e interrupc¢ao.

(Jorge Larossa, Pedagogia Profana, 2015, p. 107)



RESUMO

O contexto desta pesquisa enfatizou a desconexdo entre 0s sujeitos, espacos, tempos e
movimentos em relacdo as dinamicas das tecnologias na sociedade em geral e,
especificamente, na educacdo formal. Ao destacar que as tecnologias possibilitam
transformacdes na sociedade modificando modelos, sistemas e paradigmas em termos de
velocidades, alcances e inovacdes, esta investigacdo problematizou o choque provocado na
I6gica e na estrutura escolar, questionando: quais experiéncias podem ser construidas na
educacdo formal para aprimorar sua conexdo com uma cibercultura cada vez mais matizada
pela linguagem imagética? O objetivo foi identificar elementos significativos das
ressignificacbes da educacdo formal na era digital. Para tanto, dois percursos foram
realizados. Um tedrico, para fundamentar, em uma perspectiva benjaminiana, as categorias da
experiéncia do olhar e das linguagens imagética e fotografica. Outro préatico, a fim de explorar
tal reflexdo em uma pesquisa-acdo junto com 41 universitarios, predominantemente de
Licenciaturas, em trés semestres na disciplina Tdpicos Especiais em Tecnologia Educacional,
ofertada na Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia. Os textos reflexivos
recolhidos foram examinados no software NVivo utilizando-se a Andlise de Contetdo. As
mencdes foram categorizadas em quatro dimensdes: olhar, tecnologias, imagem e experiéncia.
Cada dimenséo foi considerada de acordo com dois indicadores: perspectiva e pedagogia. A
disciplina teve como projeto final a producdo de Narrativas hipertextuais e visuais,
acompanhadas de Diarios de Bordo. Esses materiais foram descritos e apresentados seguindo
0s parametros da andlise anterior, complementando a discussdo realizada. Os principais
elementos significativos das ressignificacfes da educacdo formal na era digital apontados
foram: (a) Ressignificacdo dos olhares: questionando-se qual é o papel do olhar na construcéo
da educacdo e qual é o papel da educacdo na construcdo do olhar?; infere-se que é possivel e
necessario que a educacdo formal na era digital, para promover olhares qualificados,
autbnomos e emancipados, considere diversos fatores, principalmente os culturais, reflexivos
e sensiveis de cada um de seus sujeitos; (b) Ressignificacdo das imagens: a dialogicidade,
hipertextualidade e dialeticidade dos olhares presentes na linguagem imagética e fotografica
como forma de experienciar com (novas) imagens tanto 0s novos processos de producdo
guanto a producdo de processos novos nas interfaces entre educacdo e tecnologias; (c)
Ressignificacdo das tecnologias: as tecnologias na educacdo formal vistas enquanto janelas
para 0 mundo e que, mirando o contexto no qual se inserem, proporcionem novas
experiéncias e imagens para ressignificarem os contetdos a partir da realidade concreta de
todos os sujeitos envolvidos; e (d) Ressignificacdo das experiéncias: o narrador e o flaneur
benjaminianos enquanto figuras dialéticas para se construir, a partir de novos olhares,
imagens e tecnologias, experiéncias reflexivas, contextualizadas, praticas e significativas nos
ambitos da educacgdo formal na era digital.

Palavras-chave: Educagdo. Tecnologias. Imagem. Experiéncia. Olhar.



ABSTRACT

The context of this research emphasized the disconnection between subjects, spaces, times
and movements in relation to the dynamics of technologies in society in general and
specifically in formal education. By highlighting that technologies enable changes in society
by modifying models, systems, and paradigms in terms of speeds, reaches and innovations,
this research problematized the shock caused by logic and school structure, questioning: what
experiences can be built in formal education to improve its Connection with a cyberculture
increasingly colored by imagery? The objective was to identify significant elements of the re-
significances of formal education in the digital age. For that, two courses were carried out. A
theorist to base, in a Benjaminian perspective, the categories of the experience of the look and
the imagery and photographic languages. Another practical, in order to explore such reflection
in an action research along with 41 university students, predominantly of Undergraduate, in
three semesters in the discipline Special Topics in Educational Technology offered at the
Faculty of Education of the University of Brasilia. The collected reflective texts were
examined in the NVivo software using Content Analysis. The mentions were categorized into
four dimensions: look, technologies, image and experience. Each dimension was considered
according to two indicators: perspective and pedagogy. The final project was the production
of hypertextual and visual Narratives, accompanied by Logbooks. These materials were
described and presented following the parameters of the previous analysis, complementing the
discussion. The main significant elements of the re-significances of formal education in the
digital age were: (a) Resignification of the eyes: questioning what is the role of the look in the
construction of education and what is the role of education in the construction of the look? It
is understood that formal education in the digital age will promote qualified, critical,
autonomous and emancipated views from the moment they consider the cultural, reflexive,
social and sensitive factors of each of their subjects; (B) Resignification of images: the
dialogicity, hypertextuality and dialectic of the visuals present in the imaginary and
photographic language as a way of experiencing with new images both new production
processes and the production of new processes in the interfaces between education and
technologies; (C) Resignification of technologies: the technologies in formal education seen
as windows to the world and, looking at the context in which they are inserted, provide new
experiences and images to resignify the contents from the concrete reality of all the subjects
involved; and (d) Resignification of experiences: the Benjaminian narrator and flaneur as
dialectical figures to be constructed, from new looks, images and technologies, reflexive,
contextualized, practical and significant experiences in the fields of formal education in the
digital age.

Keywords: Education. Technologies. Image. Experience. Look.
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CAPITULO1 AS (DES)CONEXOES ENTRE A EDUCACAO E A SOCIEDADE:
QUANDO E COMO A ESCOLA ENTRARA NA ERA DIGITAL?

1.1 CRISE NA/DA EDUCACAOQ: ENTRE FRONTEIRAS E PASSAGENS

Manhé! Tirei um dez na prova

Me dei bem, tirei um cem e eu quero ver quem me
reprova

Decorei toda licdo

N&o errei nenhuma questao

N&o aprendi nada de bom

Mas tirei dez (boa, filh&o!)

(GABRIEL, O PENSADOR, musica Estudo errado, 1991)

Na fabula O guardido das fronteiras, de George Landow (apud RAMAL, 2002, p. 9-
10), um territorio é dividido em areas do conhecimento e h& guardies que controlam as
passagens. O didlogo apresentado se da entre um dos guardides e um estudioso de Ecologia
Cognitiva. Uma vez que o primeiro ndo compreende exatamente a qual area o segundo pertence,
questiona-o sobre qual sua proveniéncia especifica: Ecologia, Semiologia, Filosofia da
Linguagem ou Educacdo? O estudioso, por sua vez, além da passagem, pede que o guardido se
despeca de suas fungdes, afirmando que ele impedia o avango de qualquer tipo de pesquisa. Antes
de o guardido expulsar o forasteiro pela insoléncia, viu que ele ndo estava sozinho e que outros
estudiosos da mesma estirpe estavam também tentando ultrapassar fronteiras, como, por exemplo,
sociotecndlogos, historiadores das mentalidades, psicolinguistas e arte-educadores. A fabula se
encerra com a retirada resignada de todos os guardifes e com o apagamento das “linhas ténues
que marcavam os limites entre os paises de uns e de outros” (p. 10).

Em um livro dedicado a refletir temas como tradicdo, modernidade, histdria, autoridade,
liberdade, cultura e politica, Hannah Arendt (2013) questiona a (sua?) atualidade Entre o passado
e o futuro, titulo da obra. Arendt (2013, p. 222) afirma que a crise no sistema educacional
mobiliza toda a sociedade e que a pergunta “por que Jodozinho ndo sabe ler?” ultrapassa o
dominio de discussdes do politico e de “autoridades educacionais”. Ao analisar a crise da

educacéo (capitulo V), a pensadora — que preferia ser chamada de cientista politica e ndo fildsofa

! Esse capitulo é baseado em um texto ja publicado: PULITA, Edemir Jose. LACERDA SANTOS, Gilberto. As
(des)conexoes entre a educagdo e a sociedade: quando e como a escola entrara na era digital?. Revista
Tecnologias na Educacdo. Ano 8, v. 17, dez. 2016a. Disponivel em: < http://tecedu.pro.br/iwp-
content/uploads/2016/09/Art18-ano8-vol17-dez2016.pdf>. Acesso em: 20 nov. 2016.
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— avalia que toda crise € um momento no qual devemos buscar “respostas novas ou velhas”,
porém, seja como for, devem-se evitar preconceitos, pois, “uma atitude dessas ndo apenas aguca a
crise como nos priva da experiéncia da realidade e da oportunidade por ela proporcionada a
reflexdo” (2013, p. 223). Segundo a escritora, a problemética na educacao reflete “uma crise e
uma instabilidade mais gerais na sociedade” (2013, p. 234), e no “fato da natalidade” reside um
paradoxo que afeta a educagdo: vimos a um mundo existente e estruturado e nossa chegada
renova esse mesmo mundo. Refletindo sobre a crise da tradicdo e da autoridade, ela afirma que
“evidentemente, hd uma conexao entre a perda de autoridade na vida publica e politica e nos
ambitos privados e pré-politicos da familia e da escola” (2013, p. 240). Continuando, Arendt
(2013, p. 245) escreve que a grande problemética da educagdo no mundo moderno “esta no fato
de, por sua natureza, ndo poder esta abrir mdo nem da autoridade, nem da tradicéo, e ser obrigada,
apesar disso, a caminhar em um mundo que néo é estruturado nem pela autoridade nem tampouco
mantido coeso pela tradicdo”. Dessa forma, para a autora (2013, p. 246-247), mais do que
conceder diplomas e certificados, a educacdo deveria “introduzir o jovem no mundo como um
todo”, ou seja, deve-se educar e ndo simplesmente ensinar: “uma educacdo sem aprendizagem é
vazia [...], pode-se aprender durante o dia todo sem por isso ser educado”. Diante disso, a autora

conclui que

a educacdo é o ponto em que decidimos se amamos 0 mundo o bastante para
assumirmos a responsabilidade por ele, e com tal gesto, salva-lo da ruina que seria
inevitavel ndo fosse a renovagdo e a vinda dos novos e dos jovens. A educagdo é,
também, onde decidimos se amamos nossas criangas o bastante para ndo expulsa-las
de nosso mundo e abandona-las a seus proprios recursos, e tampouco arrancar de
suas mdos a oportunidade de empreender alguma coisa nova e imprevista para nos,
preparando-as em vez disso com antecedéncia para a tarefa de renovar um mundo
comum (ARENDT, 2013, p. 247).

Na mdasica Estudo errado, escrita ha 25 anos, cujo refrdo é apresentado como epigrafe
desta secdo, o rapper, compositor, escritor e empresario Gabriel Contino — conhecido como
Gabriel, o Pensador, apresenta inimeras imagens de descompassos presentes entre a escola, 0
mundo, a realidade, os sujeitos, focando os atos de estudar, de aprender e de ensinar. Fazendo
uma critica ao modelo, ao sistema e a estrutura educacionais, a postura, a identidade e ao papel
dos professores, ao método, a estratégia e a finalidade do processo de ensino e de aprendizagem,
Gabriel denuncia a crise na educacdo contemporanea, em uma possivel releitura do titulo da
masica, cantando que “esta tudo errado”.

A fabula de George Landow sobre os limites entre os saberes, a reflexdo de Hannah Arent
sobre a crise na educacéo e a critica contida na musica de Gabriel, o Pensador sobre problemas

educacionais na atualidade apontam, entre outras coisas, indicios de uma crise nas/das fronteiras e
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passagens entre a escola e a sociedade. Na presente reflexdo, parte-se da analise de tais indicios,
buscando-se problematizar a difusdo das tecnologias de informagdo, comunicacdo® (TIC) na
educacdo formal e na realidade de seus atores sociais em termos de finalidades, expectativas,

objetivos, motivacoes e estruturas.

Figura 1 — Charge “A evolucao da espécie”.

Forte: Blog Biblicteca

Fonte: Secretaria da Educacéo do Estado do Parana, s.d.

Levando-se em consideracdo a provocacdo que a charge intitulada A evolugédo da espécie
(SEED PR, s.d.) apresenta nas interfaces entre homem, tecnologias, conhecimento, cultura,
sociedade e transformac0es, esta pesquisa parte da problematica historica acerca da difusdo das
tecnologias em suas diversas formas e diferentes ideologias. Tais tecnologias possibilitam préaticas
que interpelam e apontam lacunas entre as experiéncias de insercéo e apropriacdo na sociedade
em geral e nos contextos da educacéo formal®, as quais tanto afetam os seus sujeitos quanto levam
a questionar as formas e as tentativas de utilizacdo destas nos processos educativos. Partindo da
problematica exposta, a seguir aprofundaremos algumas relacBes mais especificas entre

tecnologias e sociedade.

2 As nomenclaturas existentes e utilizadas para referir-se as tecnologias na educacgio ou fora dela refletem a
diversidade das mesmas em termos de pontos de vista, perspectivas, funcdes e ideologias de suas insercées.
Neste trabalho abordamos enquanto tecnologias todos os instrumentos criados pelo homem e que, como tal,
passam a fazer parte de sua Cultura — em contraste com o conceito de Natureza, desde a roda até a
nanotecnologia. O acrdnimo TIC — tecnologias de informacdo e de comunicacdo, tradicionalmente consagrado
e popularizado nas pesquisas e producBes académicas nessa area, é utilizado para referéncia as tecnologias
utilizadas como meios para informacdo e/ou comunicacdo em geral como livros, computadores, tablets entre
outras. No decorrer do trabalho se aprofundara tal conceito, relacionado a uma visdo mais ampla dos meios
tecnoldgicos de informagdo, comunicacgdo e expressao (TICE), como livros, telefone, video, aparelhos digitais
etc., valorizando tais tecnologias pelas linguagens que proporcionam, como, por exemplo, poesia, charge,
fotografia, musica, texto, entre outros.

* Ambientes e processos formais de educacdo como, por exemplo, a escola, o colégio, a universidade, os cursos
técnicos e a EaD.
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1.2 TECNOLOGIAS E SOCIEDADE: MUDANCAS, CRISES E POSSIBILIDADES

Observa-se historicamente que a humanidade se modificou pelas transformacdes nas
interfaces entre técnica/tecnologia e conhecimento/cultura. Pode-se afirmar que a busca de novos
conhecimentos fez com que a humanidade, além de sobreviver, ampliasse sua capacidade de
resisténcia, sua longevidade e a sua qualidade de vida. Diante disso, percebe-se um paralelo entre
a busca pela sobrevivéncia, a constru¢do de conhecimentos, as experiéncias realizadas para tal
fim, o desenvolvimento técnico/tecnoldgico e a elaboracdo da cultura. Ampliando-se a analise,
por um lado ndo podemos afirmar a reciprocidade direta em uma relagéo fixa de causa e efeito e,
por outro, ndo podemos negar que as mudancas técnicas e tecnoldgicas possibilitam e provocam
transformagOes nos mais variados ambitos da sociedade, afetando suas relagdes, estruturas e
dindmicas.

Atualmente, inimeros produtos, servicos e profissionais estdo se extinguindo ou mudando
em virtude das transformacfes tecnoldgicas na sociedade. Para um transporte urbano, ndo se
necessita mais de taxis ou 6nibus, para reservas e hospedagens ndo se precisa mais de hotéis ou
pousadas, para pesquisas académicas ndo sao mais necessarios livros ou bibliotecas e para assistir
a filmes ndo é mais obrigatorio ir ao cinema ou a locadora de videos. Os exemplos mais
polémicos estéo relacionados ao Uber, ao Airbnb, & Wikipedia e & Netflix*, respectivamente.

Outro elemento a ser realgado remete a disseminagdo midiatico-tecnoldgica que ocorre em
ritmos exponenciais. Se antigamente imaginar que o radio e a televisdo pudessem chegar a
maioria da populacdo podia representar um fato impressionante, atualmente, a utilizacdo de
aparelhos digitais conectados em rede, permitindo o acesso a informacBes, o registro e a
comunicagdo, se vulgarizaram sobremaneira. Um estudo realizado pela agéncia global We are
social a respeito do comportamento dos usuarios na web, nas redes sociais e na internet movel
aponta que, entre acessos fixos e moveis, existem 3,419 bilhdes de usuérios de internet no mundo.
O estudo afirma que a média mundial de utilizadores de internet no planeta é de 46%. Na América
do Sul é de 60%, e no Brasil essa marca é de 58% da populacéo (KEMP, 2016). Diante disso, por
um lado vislumbra-se uma crise que abala as estruturas tradicionais de funcionamento da
sociedade e, por outro, abrem-se oportunidades e possibilidades antes nunca vistas como, por
exemplo, nas formas, meios e velocidades em que a informacao, a comunicagao e a expressao séo

efetuadas.

* Para maiores esclarecimentos, ver HAMA, Lia. Nada serdA como antes. Disponivel em:

<http://revistatrip.uol.com.br/revista/243/reportagens/uber-airbnb-wikipedia-netflix-vao-enterrar-taxis-hoteis-
livros-e-tvs.html> Acesso em: 22 fev. 2016.
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Para aprofundar as discussdes acerca das mudangas, crises e/ou possibilidades das
relagdes entre tecnologias e sociedade, convocaremos quatro autores que, em seus respectivos
contextos e estudos, refletem sobre isso. De inicio, Marschall McLuhan, tedrico da
comunicacdo canadense, falecido em 1980 e que, em 1969 em seu livro Os meios de
comunicagdo como extensdes do homem aponta, antecipadamente, diversos elementos
representativos do que viria a ser a teia mundial dos computadores. Em seguida, Pierre Lévy,
francés nascido na Tunisia em 1956 e considerado atualmente um filésofo da comunicacéo,
que explora os conceitos de cibercultura (titulo do livro publicado em 1997) e de inteligéncia
coletiva ao refletir sobre a internet, o digital e o virtual e suas correspondéncias com a
sociedade.

O terceiro pensador é Gilles Deleuze, filosofo francés falecido em 1995, que, no texto
escolhido para abordagem aqui - Conversacfes 1970 — 1992 -, reflete acerca das sociedades
de controle e disciplinar e suas relagdes com as tecnologias. E, finalmente, Walter Benjamin,
pensador alemdo que viveu de 1892 a 1940, e que € conhecido por refletir acerca da
reprodutibilidade técnica e as mudancas nas percep¢des causadas pelas tecnologias na
sociedade.

Ao discutir as relagdes entre as tecnologias e a sociedade, apontando a famosa frase “o
meio é a mensagem”, Marshall McLuhan (2007, p. 23) afirma que “é 0o meio que configura e
controla a proporcao e a forma das acdes e associa¢fes humanas”. O autor defende que 0s meios
tecnoldgicos impactam nos padrdes sociais de organizacdo e que a interferéncia ocorrerd
dependendo das caracteristicas dos meios utilizados ou a disposicdo. Afirma ainda que “cada
produto que molda uma sociedade acaba por transpirar em todos e por todos os seus sentidos”
(2007, p. 36-37). O tedrico conclui que os meios, sendo extensdes de nossos sentidos, e as
tecnologias “configuram a consciéncia e a experiéncia de cada um de n6s” (2007, p. 37).

Refletindo sobre a cibercultura, Pierre Lévy (1999) afirma que a relagdo entre a técnica e a
sociedade se d& em termos de possibilidades e ndo de causas fixas: “Uma técnica é produzida
dentro de uma cultura, e uma sociedade encontra-se condicionada pelas suas técnicas. E digo
condicionada, ndo determinada. Essa diferenca é fundamental” (1999, p. 25, grifo do autor).

Por sua vez, Gilles Deleuze (2013, p. 227) faz uma andlise de tais fatores afirmando que
“e facil fazer corresponder a cada sociedade certos tipos de maquina, ndo porque as maquinas
sejam determinantes, mas porque elas exprimem as formas sociais capazes de Ihes darem
nascimento e utiliza-las”. Partindo de uma andlise histdrica, na qual se passa de uma sociedade
tipificada como de controle para uma sociedade qualificada como disciplinar, o filésofo aponta

que as sociedades antigas eram baseadas em méaquinas simples, como, por exemplo, as alavancas,
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as roldanas e os reldgios. Poréem atualmente, com objetivos diferentes, “as sociedades de controle
operam por maquinas de uma terceira espécie, maquinas de informéatica e computadores, cujo
perigo passivo € a interferéncia, e, o ativo, a pirataria e a introducéo de virus” (2013, p. 227).

Por sua vez, Walter Benjamin, ao longo de sua obra, foi um entusiasta critico e um critico
reflexivo a respeito das transformacdes tecnoldgicas, com énfase em sua reprodutibilidade técnica

e nas mudangas provocadas na percepgao.

Com a invencdo dos fosforos, em fins do século, comeca uma série de inovacGes
técnicas que ttm em comum o fato de substituir uma série complexa de operagdes
por um gesto brusco. Esta evolugdo da-se em muitos campos; e é evidente, por
exemplo, no telefone, em que, em vez do movimento continuo que era necessario
para girar a manivela nos primeiros aparelhos, basta retirar o gancho. Entre os
inimeros gestos de acionar, pbér, apertar etc. foi particularmente cheio de
consequéncias o ‘disparo’ do fotografo. Bastava apertar um dedo para fixar um
acontecimento por um periodo ilimitado de tempo. A maquina comunicava ao
instante, por assim dizer, um choc p6stumo. As experiéncias tateis desse género
juntavam-se experiéncias 6ticas como aquelas que a seccdo de classificados de um
jornal suscita, mas também o trafego das grandes cidades. Deslocar-se através do
trafego implica para o individuo uma série de chocs e de colisbes (BENJAMIN,
1975, p. 49, grifos do autor).

Walter Benjamin aponta, nessa passagem, diversas consequéncias das inovacdes técnicas
do final do século XIX e comeco do XX. Partindo da observacdo de invencdes atualmente
comuns, como fosforos, telefone e aparelho fotogréafico, sua reflexdo aponta para a modificacéo
dos movimentos e das reagcbes humanas por causa de sua utilizagdo. Falando dos gestos de
acionar, por e apertar e, ainda, de choques, colisdes e golpes, o0 autor assinala as reacdes e
percepcOes causadas nas pessoas, frutos das modificagfes técnicas, mostrando como ambas —
reacOes e percepcdes — estdo diretamente vinculadas as modificacBes tecnoldgicas proporcionadas
pela técnica.

Todos os autores dos quais apresentamos as reflexdes sobre as relagdes entre tecnologias e
sociedade estendem tal analise para a educacdo. Estabelecer um dialogo hipotético entre eles foi o
motivo de sua selecdo. Cabe-nos agora apresentar quais relacdes esses mesmos autores
estabelecem entre as crises e possibilidades que tais mudancas tecnoldgicas suscitam e as

(possiveis) transformacdes que afetam e desdobram-se para 0 campo educacional.

1.3 TECNOLOGIAS E EDUCACAQ: DESCOMPASSOS E DESCONEXOES

E dificil lancar mao de qualquer tipo de previsdo quanto
ao futuro da experiéncia formativa, uma vez que o
espaco torna-se digitalizado e o tempo limita-se a sua
dimensao instantanea, mediante o contato imediato com
as informagOes obtidas on line. Ndo ha duvida de que
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vivenciamos uma fase de transicéo e, por que no dizer,
de redefinicdo das caracteristicas basilares da
experiéncia formativa.

(ZUIN, 2003, p. 153).

Apontando a transi¢do da forma mecanica para a elétrica e a consequente aceleracdo de
velocidade, McLuhan (2007, p. 53) afirma que “as energias de nosso mundo, implosivas ou em
contracdo, entram em choque com as velhas estruturas de organizacdo, expansionistas e
tradicionais”. Antes, a mecanica pressupunha acdes (e instituicdes) com principios unidirecionais,
na era da eletricidade impera outro enfoque e a transicdo ndo é assimilada de imediato, fato
comprovado por ainda serem utilizados termos (mecanicos), como, por exemplo, “exploséo da
populacdo e explosdo de ensino” (2007, p. 53). A organizacdo disciplinar separada em curriculos
aponta para uma organizacdo univoca, contraria a real “inter-relacdo dos conhecimentos”, e o
autor aponta que “a obsessdo com as velhas estruturas de expansdo mecanica e unidirecional, do
centro para a periferia, j& ndo tem mais sentido em nosso mundo elétrico. A eletricidade ndo
centraliza, mas descentraliza” (2007, p. 54). Referindo-se especificamente a educacdo e as
tecnologias, McLuhan (2007, p. 389) sentencia: “a continuar em seus padrfes atuais de
desrelacBes fragmentadas, os curriculos de nossas escolas ndo fardo sendo garantir a formacéao de
cidaddos incapazes de entender o mundo cibernético em que vivem”.

De forma semelhante, Pierre Lévy (1999) faz uma reflexdo sobre as possiveis recepcdes
que as tecnologias podem vir a ter na escola. Por um lado, podendo apenas “limitar a rede de
comunicagdo ao estabelecimento e favorecer prioritariamente o uso de programas de ensino
assistido por computador” (1999, p. 201), dando énfase a um funcionamento hierarquico e
compartimentalizado. Ou, em outras vias, podendo contribuir na busca de projetos e ac¢des que
estimulem e sustentem ““a autonomia e a capacidade de colaboracdo dos alunos” (1999, p. 201),
com énfase em comunicacBes transversalizadas, valorizando competéncias disponiveis, dando
abertura para novas formas de cooperacdo e compartilhamentos de experiéncias. Apesar do
otimismo assumido, o autor ndo esquece que as novidades tecnologicas também representam
conflitos de interesses, de protagonistas, de projetos e de interpretacfes muito diversas.
Concordando com a ndo neutralidade dos meios afirmada por McLuhan, Lévy (1999, p. 208, grifo
do autor) afirma que “néo existe abordagem neutra ou objetiva da cibercultura”, porém, como ele
proprio afirma, esta religiosamente convencido de que a melhor maneira de utilizar as tecnologias
digitais é “permitir que os seres humanos conjuguem suas imaginacdes e inteligéncias a servigo
do desenvolvimento e da emancipacdo das pessoas”. O autor (1999, p. 231) aponta duas

consequéncias diretas para esse movimento cibercultural: primeiro, que as novas ideias e as novas
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experiéncias serdo divulgadas sem as amarras de conselhos editoriais especializados e, segundo,
que tanto a divulgacdo quanto a apropriacdo dos conhecimentos se libertara paulatinamente das
restricGes das instituicdes de ensino que as monopolizavam. Concluindo a reflexdo e seu livro,
pois se trata do Ultimo paragrafo do mesmo, Lévy (1999, p. 250) escreve: “Eis o ciberespaco, a
pululacdo de suas comunidades, a ramificacdo entrelacada de suas obras [...]: um imenso ato de
inteligéncia coletiva sincrbnica, convergindo para o presente, clardo silencioso, divergente,
explodindo como uma ramificagédo de neurénio”.

Em uma analise claramente menos otimista, Deleuze (2013, p. 229) afirma que estamos
vivendo uma crise das instituicdes, ou seja, “a implantacdo progressiva e dispersa de um novo
regime de dominacdo”. O filésofo (2013, p. 229) destaca que na educacdo tal regime é
representado pelas “formas de controle continuo, avaliacdo continua, e a acdo da formacdo
permanente sobre a escola, 0 abandono correspondente de qualquer pesquisa na Universidade, a
introducdo da ‘empresa’ em todos os niveis de escolaridade”. Consequéncia disso, segundo o
tedrico (2013, p. 230), € o fato de que “muitos jovens pedem estranhamente para serem
‘motivados’, e solicitam novos estagios e formacao permanente”, porém, “cabe a eles descobrir a
que estdo sendo levados a servir, assim como seus antecessores descobriram, ndo sem dor, a
finalidade das disciplinas”.

Por sua vez, Benjamin (2013a, p. 86) faz uma aguda critica na relacdo entre o
desenvolvimento das (reprodutibilidades) técnicas, seu impacto nas formas de recepcdo e,
concomitantemente, na expropriacdo da experiéncia (Erfharung) ao afirmar que “esse gigantesco
desenvolvimento da técnica levou a que se abatesse sobre as pessoas uma forma de pobreza
totalmente nova”. Comentando a pobreza da experiéncia exemplificada na mudez dos soldados
que voltavam dos campos de batalha depois da guerra, um dos extremos tecnolégicos mais

explosivos e destruidores, Benjamin escreve uma das passagens mais enigmaticas de sua obra:

Uma geracdo que ainda foi a escola nos carros puxados a cavalos, viu-se de repente
num descampado, numa paisagem em gue nada se manteve inalterado a ndo ser as
nuvens, e no meio delas, num campo de forcas de correntes e explosdes
destruidoras, o corpo humano, minusculo e fragil (BENJAMIN, 2013a, p. 86).

Benjamin (2013a, p. 86) elabora uma questdo que serve de norte para a nossa reflexéo a
respeito das relagGes entre tecnologias e educagdo na atualidade: “Na verdade, de que nos serve
toda a cultura se ndo houver uma experiéncia que nos ligue a ela?”. O autor (2013a, p. 86)
conclui, para além do otimismo de Lévy (1999) e do pessimismo de Deleuze (2013), com uma
frase que beira um absurdismo: “Temos de admiti-lo: essa pobreza de experiéncia ndo se
manifesta apenas no plano privado, mas no de toda a humanidade. Transforma-se, assim, numa

espécie de nova barbérie”. Para além de uma critica especifica as tecnologias ou a sua utilizagao,
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Benjamin alerta para as consequéncias e modificacdes possiveis da insercdo dessas, seja ha
sociedade, seja na escola; ou seja, para qual projeto de sociedade e educagdo caminhamos tendo
em vista a reprodutibilidade técnica e a expanséo tecnoldgica.

Os diferentes pontos de vista apresentados nas diversas citagdes apontam varios aspectos
dos descompassos e das desconexdes entre a difusdo e apropriacéo das TIC na educacgéo formal e
na sociedade em geral, isso em plena era digital. Tais descompassos e desconexdes, segundo Zuin
(2003, p. 153) na frase epigrafe desta secdo, apontam que “o0 espago torna-se digitalizado e o
tempo limita-se a sua dimensdo instantanea” e, principalmente que “ndo ha duvida de que
vivenciamos uma fase de transicdo e, por que ndo dizer, de redefinicdo das caracteristicas
basilares da experiéncia formativa”. A desconexdo que acontece com/entre 0s sujeitos, tempos,
espacos e movimentos no ambiente escolar e fora dele € uma das consequéncias do descompasso
entre a escola e a sociedade, o qual esta reflexdo introdutéria visa esclarecer com foco nas
tecnologias de comunicagdo, informacéao e expressdo. No limite, buscamos compreender como a

escola reagira diante disso.

1.4 QUANDO E COMO A ESCOLA ENTRARA NA ERA DIGITAL?

N&o nos avisaram que nosso trabalho mudou de funcdo nos
Gltimos quinze anos. Permanecemos isolados dentro de quatro
paredes da escola, enquanto 14 fora tudo mudava: a sociedade,
a vida, os valores, os alunos e nés também... Continuamos a
exercer a profissao dentro das regras e estruturas concebidas
para um outro tempo. Nao d& mais. Nem para n6s nem para 0s
alunos. Claro que se tentam experiéncias novas. Muda-se a
posicdo das carteiras, pde-se a mesa ao fundo, de lado,
enfeitam-se as paredes com gravuras, cartazes. A gente se
enrola em coisas cada vez mais complicadas, que chama de
‘pedagogia’ para melhorar a fachada. Mas ndo adianta, a
coisa continua desmoronando mesmo. De ano em ano piora a
situacdo: os alunos cada vez mais rebeldes, barulhentos,
desatentos, ignorantes segundo nossos padrdes de beleza e,
portanto, passiveis de sele¢do social. E nossa repugnancia
aumenta cada vez mais.

(DUNETON, apud HARPER; CECCON; OLIVEIRA; OLIVEIRA, 1987, p. 17).

E necessario reconhecer que os fendmenos do descompasso e da desconex&o abordados
ndo sdo privilégios da educacdo. Defendemos a leitura dos elementos aqui tratados situados em
uma perspectiva contextual que envolve diversos fatores, entre eles, historicos, politicos, culturais

e sociais. Nesses termos, a crise relatada por um ex-professor na epigrafe desta se¢cdo nos chama a
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atencdo pela atualidade e nos espanta pela constatacéo de que foi realizada ha quase 40 anos e na
Franca. Nesse sentido, Paulo Freire € enféatico ao afirmar que

enquanto categoria abstrata, instituicdo em si, portadora de uma natureza imutavel
da qual se diga é boa, é m4, a escola ndo existe. Enquanto espago social em que a
educacgdo formal, que ndo é toda a educagdo, se da, a escola na verdade nao é, a
escola esta sendo historicamente. A compreensdo do seu estar sendo, porém, nao
pode ser lograda fora da compreenséo de algo mais abrangente que ela — a sociedade
mesma na qual se acha. A educagdo formal que é vivida na escola € um subsistema
do sistema maior. As relagcdes entre eles — subsistema e sistema maior — ndo sdo
contudo mecanicas. Se ndo se pode pedir a escola, o que vale dizer, a educacdo
formal, que se torne alavanca das transformacdes sociais, ndo se pense, por outro
lado, que ela seja um puro reflexo do sistema que a engendra. Dai a afirmacdo com
que comeco esta breve introducdo: enquanto categoria abstrata, instituicdo em si,
portadora de uma natureza imutavel da qual se diga que é boa, é ma, a escola nao
existe. Dai também que ndo seja a escola a que se encontre em crise, como astuta e
ingenuamente se insiste em apregoar, fala-se da crise da escola como se ela existisse
desgarrada do contexto histérico-social, econdmico, politico da sociedade concreta
onde atua; como se ela pudesse ser decifrada sem a inteligéncia de como o poder,
nesta ou naquela sociedade, se vem constituindo, a servigo de quem e desservindo a
quem, em favor de que e contra que (FREIRE, apud HARPER; CECCON;
OLIVEIRA e OLIVEIRA, 1987, p. 7, grifos do autor).

Para além das mudancas tecnoldgicas histdricas, diante da atual conectividade (digital) em
redes (sociais) e das desconexdes dai emergentes em relacdo a estrutura, principios e modelos
escolares, considera-se fundamental para o pensamento pedagdgico contemporaneo, para a
estrutura e funcionamento do ensino, para a formacdo inicial e continuada dos formadores e,
ainda, para as teorias e fundamentos da educacdo, a analise das mudancas e transformacdes que
estdo em marcha diante da profusdo tecnoldgica que ocorre hodiernamente e suas correlagdes com
os diferentes processos de construgdo de conhecimentos.

Concordamos com Sibilia (2012a p. 64) quando afirma que a logica do “dispositivo
pedagdgico disciplinar” de que somos herdeiros é paradoxal e contraditéria com as novidades
cotidianas vividas nas experiéncias de “conexdo em redes” pelos aprendentes em geral (20124, p.
190). “O resultado costuma ser o tédio, a indiferenca ou a frustracdo; em alguns casos, até a
violéncia mais ou menos explicita” (2012a, p. 79). Diante disso, a autora questiona “que tipo de
modos de ser e estar no mundo sdo criados agora, no despontar da segunda década do século
XXI? Como, por que e para qué?” E termina com uma pergunta impactante: “de que tipo de
escola — ou de que substituto dela — necessitamos para alcancar esse objetivo?” (2012a, p. 11).

Autores como Pretto e Pinto (2006, p. 25) afirmam que € urgente a “demanda de novas
educacdes, no plural” e que ndo se trata mais apenas da apropriacéo das tecnologias, uma vez que
essas, por si s6, nada mudam, mas a questdo é verificar suas potencialidades e a mudanca das
articulagdes entre sujeito e construcdo de conhecimentos, o que impacta diretamente a légica

escolar tradicional. Os autores (2006, p. 26) apontam como caracteristicas de tais mudancas



25

“processos horizontais, processos coletivos, centros instaveis, curriculo hipertextual, participacdo
efetiva, formagdo permanente e continuada, simultaneidade entre a escrita e a oralidade,
cooperacdo e sincronicidade na aprendizagem.

Refletindo sobre essas problematicas, Kenski (2013, p. 61) aponta que “as mudancas
trazidas pelos meios digitais transformaram a nossa cultura”. A autora parte do pressuposto de que
“a cultura contemporénea esta ligada a ideia de interatividade, da interconexao e da inter-relacéo
entre as pessoas, e entre essas e 0s mais diversos espacos virtuais de producéo e disponibilizacéo
das informacbes” (2013, p. 62). Tendo em vista a questdo “o que € possivel ensinar em um
momento em que as informacdes estdo tdo pulverizadas, tdo fragmentadas, tdo acessiveis por
diferenciados meios (e midias) e, sobretudo, tdo disponiveis?”, a autora (2013, p. 86) afirma que
“0 que a escola e a acdo dos professores necessitam € de revisao critica e reorientacdo dos seus
modos de acdo”. Para tanto, segundo a pesquisadora (2013, p. 95) serdo necessarias
reconfiguracGes para que surjam “novos papéis para professores e alunos”. Além disso, a autora
(2013, p. 96) alerta que “utilizar uma tecnologia em sala de aula ndo € sinénimo de inova¢do nem
de mudanca significativa nas praticas tradicionais de ensino”.

Tais questbes, debates e ideias tém fertilizado diversas correntes de reflexdo, cuja
criatividade se pode observar nos titulos de alguns livros publicados: Tatuados por los médios:
dilemas de la educacion en la era digital (BACHER, 2009), O que é midia educacéo? (BELONI,
2005), Sala de aula interativa (SILVA, 2007), Les technologies de I’intelligence: L’avenir de la
pensée a 1’ére informatique (LEVY, 1990), Cérebros e computadores: a complementaridade
analdgico-digital na informatica e na educacdo (TENORIO, 2003), Cabecas digitais: o cotidiano
na era da informagdo (NICOLACI-DA-COSTA, 2006), Novas tecnologias, novos textos, novas
formas de pensar (COSCARELLI, 2006), Hiperconectados: guia para la educacion de nativos
digitales: el impacto de las tecnologias en las mentes de nifios y adolescentes (BALAGUER,
2014), Ni tan genios ni tan idiotas: tecnologias: qué ensefiar a las nuevas generaciones, que ya
no sepan (SPIEGEL, 2013), Mediatizados: encuentros y desencuentros entre la escuela y los
medios (BELTRAN, 2009), Educar: a (r)evolucdo digital na educacdo (GABRIEL, 2013),
Educagdo na era digital: a escola educativa (PEREZ GOMEZ, 2015), e essa lista poderia se
estender longamente.

Nesta altura, percebe-se que existem inimeras possibilidades concretas para se abordar as
interfaces entre TIC e educacdo, como, por exemplo, aprofundando estudos acerca de
computadores, das redes, do hipertexto, dos videos, da musica, da danga, do texto, da realidade
aumentada, do mobile learning, da TV, entre outros. Diante das mudancas e transformagdes em

marcha nas delicadas relacdes entre tecnologias e educacéo, e cientes das inumeras possibilidades



26

de focos e enfoques possiveis de serem destacados, defende-se a tese de que uma investigacéo
acerca das questdes relativas as imagens representa um grande potencial para a reflexdo
envolvendo as relacdes entre educagdo e TDICE®. Dessa forma, 0 pressuposto que temos é o de
que, na maioria dos casos, a inser¢do das TDICE na escola ndo tem ressignificado a educacéo, o
que poderia contribuir para a diminuicdo das desconexdes existentes. Como delineamento de
pesquisa, afirma-se que as tecnologias possibilitaram diferentes praticas informativas,
comunicativas e expressivas na sociedade atual como, por exemplo, a expansdo de uma cultura
imagética. Tal temética e esse delineamento serdo tratados enfocando-se especificamente as

imagens no préximo capitulo, em uma tentativa de justificacéo de tal escolha.

5 Como nossa analise visa & compreensdo das relagdes das tecnologias com a educacdo atualmente e pela
expansdo das tecnologias digitais, bem como as caracteristicas da cibercultura, a partir de agora usaremos a
expressdo tecnologias digitais de informacao, comunicacdo e expressao e a sigla TDICE. Tal conceito esta em
conformidade com Lacerda Santos e Andrade (2010, p. 158-159) quando apontam trés (e ndo somente as duas
tradicionais) “dimensdes das novas tecnologias derivadas do computador e da Internet”: como meio de
comunicagdo, de informagdo e, tambhém, de expressao.
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CAPITULO 2 AS NOVAS PERSPECTIVAS DA IMAGEM NA ERA DIGITAL E OS
IMPACTOS NA EDUCACAO FORMAL

2.1 UMA IMAGEM VALE POR MIL PALAVRAS ;-)?

Se uma imagem vale mais do que mil palavras,
entdo diga isto com uma imagem.

Millér Fernandes

A expresséo civilizagdo da imagem nos aponta tanto para uma modalidade concreta de
imagem visual, como, por exemplo, a pintura, a fotografia e o video, quanto para o fato de
vivermos em um mundo no qual as imagens sao cada vez mais numerosas, além de diversificadas
e intercambiaveis entre seus suportes. Nesse sentido, ao tomarmos como ponto de partida essa
expressdo, procuramos considerar dois aspectos: (a) vivemos em uma civilizagdo na qual,
historica e culturalmente, a imagem (de qualquer tipo) tem papel e valor fundamentais; e (b) as
técnicas e tecnologias atuais potencializam a producdo, o acesso, o compartilhamento e a
circulagéo de imagens®.

O conceito de imagem estd longe de ser uma unanimidade entre pesquisadores que o
utilizam, inclusive em areas consideradas afins. Partimos, neste estudo, da conceitualizacdo de
Aumont (2012, p. 272), quando afirma que “a imagem se define como um objeto produzido pela
mdo do homem, em determinado dispositivo, e sempre para transmitir a seu espectador, sob forma
simbolizada, um discurso sobre o mundo real”. Porém, em contraponto, interessa-nos a
problematizacdo realizada por Flusser (2011, p. 12), para quem uma imagem é uma “superficie
significativa na qual as ideias se inter-relacionam magicamente” e, mais especificamente, imagem
técnica diz respeito a uma “imagem produzida por aparelho”. Nesse sentido, concordamos com o

autor quando afirma que

imagens sdo mediacBes entre homem e mundo. O homem ‘existe’, isto €, o mundo
ndo lhe é acessivel imediatamente. Imagens tém o propo6sito de Ihe representar o
mundo. Mas, ao fazé-lo, entrepbem-se entre 0 mundo e homem. Seu propdsito é
serem mapas do mundo, mas passam a ser biombos. O homem, ao invés de se servir
das imagens em func¢do do mundo, passa a viver em funcdo das imagens. Ndo mais
decifra as cenas da imagem como significados do mundo, mas o préprio mundo vai
sendo vivenciado como conjunto de cenas. Tal inversdo da funcdo das imagens é

® Este capitulo é baseado em um texto ja publicado: PULITA, Edemir Jose; LACERDA SANTOS, Gilberto. As
novas perspectivas da imagem na era digital e os impactos na educacéo formal. Revista Educacdo em Foco,
Belo Horizonte, v. 19, n. 17, 2016b. Disponivel em: <http://www.uemg.br/openjournal/index.php/
educacaoemfoco/article/view/1202/944>. Acesso em: 7 nov. 2016.
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idolatria. Para o idolatra — o homem que vive magicamente —, a realidade reflete
imagens (FLUSSER, 2011, p. 17, grifos do autor).

Essa abordagem de Flusser em relacdo as questfes da imagem lembra sobremaneira o
conhecido mito da caverna platénico. Estariamos repetindo a experiéncia dos personagens presos
as sombras, porém agora em cavernas digitais? A pergunta “A imagem: Uma civilizacio?”,
Aumont (2012, p. 328, grifo do autor) responde afirmando que, apesar da multiplicacdo de
imagens visuais e de seus dispositivos e midias de transmissdo, “pode perceber-se hoje uma
retomada da imagem atraves da multiplicacéo das imagens: mesmo assim, nossa civilizagdo ainda
continua a ser, quer se queira ou ndo, uma civilizacdo da linguagem”. Ja para Flusser (2008, p.
72), uma nova estrutura social, a qual ele denomina “sociedade da informética” estd surgindo,
ordenando “as pessoas em torno de imagens”. Essa organizacao se da, segundo o autor (2008, p.
8), com duas tendéncias diferentes: “Uma indica o rumo da sociedade totalitaria, centralmente
programada, dos receptores das imagens e dos funcionarios das imagens; a outra indica o rumo
para a sociedade telematica dialogante dos criadores das imagens e dos colecionadores de
imagens”.

Ao refletirmos sobre se estamos, de fato, vivendo uma civilizagdo da imagem, parece- nos
que uma questdo imprescindivel a ser feita é: qual a relacdo entre a imagem e 0s suportes
tecnoldgicos e digitais que, atualmente, maximizam sua producdo, circulacdo e divulgacdo?
Diante disso, ao se referir a imagem, Lévy (2007, p. 149), afirma que “a cibercultura faz emergir
uma nova forma e maneira de agir”. Segundo o autor (2007, p. 149), no contexto atual, a imagem
“perde sua exterioridade de espetaculo para abrir-se a imersdao”. Tais elementos apontam para

uma nova relacdo com o saber que se modifica frente as novas possibilidades:

No lugar de uma representacdo em escalas lineares e paralelas, em piramides
estruturadas em ‘niveis’, organizadas pela nocdo de pré-requisitos e convergindo
para saberes ‘superiores’, a partir de agora devemos preferir a imagem de espacos de
conhecimentos emergentes, abertos, continuos, em fluxo, ndo lineares, se
reorganizando de acordo com os objetivos ou 0s contextos, nos quais cada um ocupa
uma posicao singular e evolutiva (LEVY, 2007, p. 158).

Nessa perspectiva, McLuhan (2007, p. 375) faz uma comparacao critica entre o escrito e 0
imagético ao afirmar que “a énfase visual na continuidade, na uniformidade e no nexo sequencial,
derivando da cultura letrada, leva-nos aos grandes meios tecnoldgicos de implementar a
continuidade e a linearidade mediante a repeticdo fragmentada”. A critica é reforcada por

McLuhan ao escrever:

Telefone: fala sem paredes.
Fondgrafo music-hall sem paredes.
Fotografia: museu sem paredes.
Luz elétrica: espaco sem paredes.
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Cinema, radio, TV: sala de aulas sem paredes (MCLUHAN, 2007, p. 318).

Nessas novas articulagbes que se estabelecem entre imagens, tecnologias e diferentes
formas de acesso, construgdo e circulagdo de conhecimentos, entrevemos a possibilidade de
analisar e questionar o atual modelo educacional a partir dos novos regimes de visibilidade e da
cultura visual fortemente difundida pelas TDICE. Consoantes aos elementos trazidos por

McLubhan, talvez essas articulagdes apontem para uma Educacdo: escola sem paredes.

2.2 INTERFACES ENTRE IMAGENS E EDUCACAOQ

se 0 homem ja foi a lua

vai pegar o sol com a méo

basta comprar um PC

e aprender o a-b-c, da informatizacao

(Zeca Baleiro, musica Kid Vinil, 1997)

Ao se analisarem os diversos descompassos que se apresentam na sociedade diante das
transformacfes nas técnicas, tecnologias, conhecimento e cultura, que se retroalimentam em
diversos sentidos, buscando aproxima-los dos efeitos causados na escola e na educagdo, por
vezes, chega-se a um quadro caotico, quase insolUvel, 0 que gera pessimismo e desmotivacao.
Quem conhece 0 “ch@o da escola” sabe 0 quanto esse espaco necessita fundamentalmente de
esperanca. Em um primeiro momento, coube as diversas promessas da insercao das tecnologias
na educacdo uma brisa que arejasse a antiga instituicdo escolar e seus velhos mecanismos, tempos
e espacos. Como essa promessa ndo se cumpriu, restaram aos pesquisadores ou aos sujeitos que
tentaram mudar suas praticas dois caminhos: sucumbir as engrenagens enferrujadas do dispositivo
escolar ou, para alguns, apontar aspectos, possibilidades e condi¢Ges para tornar oS processos
educativos melhores e mais atuais. Nesses termos, Sibilia (2012a) lanca perguntas que sdo, nessa

altura de nossa reflexdo, norteadoras:

[...] que tipos de corpos e de subjetividades a escola tradicional produziu em seu
apogeu?

[...] por que e para que nossa sociedade — ocidental, moderna, capitalista, industrial —
se propds, naquela época, gerar esse tipo peculiar de seres humanos?

[...] que tipo de modos de ser e estar no mundo sdo criados agora, no despontar da
segunda década do século XX1? Como, por que e para qué?

[...] que tipos de corpos e subjetividades gostariamos de forjar hoje em dia,
pensando tanto no presente quanto no futuro de nossa sociedade?

[...] de que tipo de escola — ou de que substituto dela — necessitamos para alcancar
esse objetivo? (SIBILIA, 20123, p. 11).
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A pesquisadora Paula Sibilia (2012a, p. 13) aponta que entre a escola, tecnologia criada
em outra época e que pouco se atualizou, e 0s novos modos de ser e estar no mundo provocados
pelas TDICE, “[...] descobrem-se ressaltos imprevistos em suas engrenagens e 0S circuitos se
obstruem com frequéncia, ocasionando toda sorte de atritos, ruidos, transbordamentos e até
enormes desastres”. Falando em termos de crise, desencaixe, fissuras, conflito, desarticulagdo e
incompatibilidade a autora (2012a, p. 14) afirma que, atualmente, “um novo tipo de maquinaria,
bem diferente da parafernalia escolar e talvez oposta a ela”, surge e alarga ainda mais o abismo
entre os universos mididtico e escolar. Tal fissura se iniciou com a televisdo e a cultura
audiovisual e se maximizou com “os aparelhos moveis de comunicagdo e informagao, tais como
os telefones celulares e os computadores portateis com acesso a internet” (2012a, p. 14).

Essa cultura audiovisual, sustentada e representada primeiro pela televisdo e,
posteriormente, pelo cinema, quando passou a ser apoiada pelas TDICE, teve como consequéncia
o fato de que “a producdo e a circulacéo de imagens se multiplicou exponencialmente, gracas a
irrupcéo triunfal das redes informatizadas”, deixando a “sociedade contemporanea [...] fascinada
pelos sedutores feiticos das imagens” (SIBILIA, 2012a, p. 63).

Esses processos detonaram uma profunda transformacéo das linguagens, afetando os
modos de expressdo e comunicagdo em todos os dmbitos, inclusive em campos t&o
vitais quanto a construcdo de si mesmo, as relacbes com os outros e a formulacéo do
mundo. Entre os complexos desdobramentos que ainda estdo por ser cartografados e
estudados, esse movimento implicou certa crise das ‘belas artes’ da palavra — tanto
em suas manifestacfes orais como escritas — e a implantacdo gradual daquilo que
alguns denominam ‘civiliza¢do da imagem’ (SIBILIA, 2012a, p. 63).

Enquanto a escola esta calcada em sujeitos, movimentos, tempos e espagos basicamente
das culturas oral e escrita, as TDICE estdo muito mais configuradas na cultura imagética. 1sso
aponta para o que Sibilia (2012a, p. 78) afirma quando escreve que “o ponto crucial do problema
parece residir, justamente, nessa incongruéncia entre 0 que as criancas e 0S jovens
contemporaneos sao e o que as instituicdes educativas esperam deles”. Citando esses dois mundos
e essas duas culturas, Costa (2005, p. 21) também ressalta a necessidade de mudangas, quando
afirma que “é nesse cendrio que a educacdo tem que rever seu paradigma letrado e adentrar o
campo das imagens e das linguagens tecnoldgicas para que possa ultrapassar as barreiras que
separam duas culturas”.

Ambas as autoras, ao apresentarem as lacunas entre a escola, a sociedade e a cultura,
assim como a profusdo tecnoldgica, estdo assinalando que néo basta somente a inser¢do midiatica
e tecnoldgica na educacéo e tampouco a utilizagdo em larga escala da cultura e da linguagem
imagéticas. Costa (2005, p. 52) questiona isso ao afirmar que “houve uma tal proliferacéo de

imagens que nos vemos diante de estranho paradoxo: quanto mais necessitamos entender o
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sentido delas, menos capazes e seguros nos sentimos diante da tarefa de interpreta-las”. A
professora (2005, p. 52-53) conclui, com certo desalento, que “frente a esse impasse, a escola se
refugia no passado, permanecendo atada ao texto escrito e a cultura literaria como se eles fossem
mais precisos, seguros ou racionais”.

Por sua vez, Sibilia (2012a, p. 86), afirma que, no fluxo midiatico digital, ocorre uma
banalizacdo e uma saturagéo tanto das imagens quanto das palavras que, em vez de proporem ou
garantirem “‘experiéncias com seu peso capaz de marcar corpos e subjetividades, elas patinam ou
deslizam sem se prender a nada, como opinides intercambiaveis que se somam a maré e
desaparecem, em vez de lhe dar espessura fazendo-a se deter ou interrompendo seu devir”. Disso
decorre, segundo a autora (2012a, p. 86), que “em seu excesso sem densidade, tanto as imagens
como as palavras se mostram impotentes para desacelerar esse fluxo ou para lhe dar coesdo: ndo
conseguem se condensar em didlogo nem em pensamento”. Fazendo uma sintese da

problematizagdo que pretendemos interpor, em outro texto, Sibilia (2012b) escreve:

E claro que os dispositivos eletrdnicos com os quais convivemos e que utilizamos
para realizar as tarefas mais diversas, com crescente familiaridade e proveito,
desempenham um rol vital nessa metamorfose. Esses artefatos de uso cotidiano ndo
s0 suscitam velozes adaptacBes corporais e subjetivas aos novos ritmos e
experiéncias, mas também acabam surgindo e se popularizando em virtude dessas
mudancas. Os jovens abracam essas novidades e se envolvem nelas de forma mais
visceral, embora ndo se trate de uma exclusividade dessas gera¢des. No entanto,
surge aqui um choque digno de nota: sdo justamente essas criangas e esses
adolescentes, que nasceram ou cresceram no novo meio ambiente, 0s que devem se
submeter diariamente ao contato mais ou menos violento com os envelhecidos
rigores escolares. S8o eles que alimentam as enferrujadas engrenagens daquela
instituicdo de confinamento fundada héa alguns séculos e que, mais ou menos fiel a
suas tradi¢Bes, continua operando com o instrumental anal6gico do giz e do quadro-
negro, dos regulamentos e dos boletins, dos horéarios fixos e das carteiras
enfileiradas, da prova escrita e da licdo oral. No entanto, se a atmosfera na qual
estamos imersos tem mudado tanto, a pergunta retomada aqui seria a seguinte: para
que precisamos, agora, das escolas? O que gostariamos que esse artefato fizesse com
0s corpos e as subjetividades que todos os dias entram e saem de seus dominios?
(SIBILIA, 2012b, p. 204).

Interessante notar como tanto ao apresentar o problema quanto ao apontar possiveis
solugBes, ambas as autoras convergem em diversos pontos. Dentre esses, 0 que ressaltamos em
nossa reflexdo € o fato dos estudantes chegarem a escola com outros interesses, habilidades e
perspectivas, 0s quais a escola ndo estd preparada para receber. E nem mesmo as tentativas de
insercdo das TDICE tém diminuido tal descompasso.

Sibilia (2012a, p. 190) afirma que se trata “de uma tentativa de produzir a hibridagdo de
dois regimes tdo diferentes — inclusive contraditorios, ou até incompativeis — como Ss&o 0
dispositivo pedagdgico disciplinar e a conexao em redes informaticas”. Costa (2005, p. 34), por

sua vez, ao constatar a importancia da leitura de imagens para a cultura humana se questiona: “por
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que a educacao formal procura excluir a linguagem visual das atividades pedagdgicas tdo logo a
criangca se mostre medianamente alfabetizada? Por que a imagem se torna um elemento
secundario na educacdo a medida que o aluno se alfabetiza?”. Tais questionamentos apontam para
a problemética na qual se inscreve nosso quadro teorico situacional: na linguagem imagética em
geral e na fotogréafica em particular, podemos explorar o potencial para se colocar em relevo as
acOes de expressdo e a experiéncia, as quais apontam possibilidades mais efetivas frente ao
descompasso entre a educacdo e a realidade, mediadas ou ndo pelas TDICE?

A partir da constatacdo de que “a percepcdo visual tem tido especial importancia nas mais
diferentes culturas”, Costa (2005, p. 31, grifo nosso) afirma que “o que distingue nossa viséo da
de outros animais € o elaborado sistema de funcbes cerebrais que organizam os dados dos
sentidos transformando-os em conhecimento, experiéncia e memaria”. Nesse sentido, utilizar a
linguagem imagética e/ou fotografica como pratica educativa ultrapassa o sentido de apenas
ilustracdo ou suporte para compreensao de textos. A cultura imagética em geral e a linguagem
fotografica como uma parte especifica dela, interpelam a escola para que “os proprios professores
e alunos utilizem a fotografia para fazer seus proprios registros, aprendendo a olhar, a selecionar e
a ver o mundo” (COSTA, 2005, p. 81). A pesquisadora afirma que as TDICE participam
ativamente de “uma nova concepcao de visualidade” (2005, p. 181) e proporcionam “novas
formas de olhar e ver” (2005, p. 182) e, ainda, que a relagdo entre imagem e construcéo de
conhecimentos necessita uma reconfiguracdo, “pois a emergéncia das midias digitais
revolucionou o campo da comunicacgdo e da producdo de imagens” (2005, p. 170). Para além da
importancia da imagem no mundo contemporaneo, a autora (2005, p. 189, grifo da autora) conclui
que o educador é convidado ““a adota-la como elemento de ligacdo entre ele e seus educandos e
entre o conhecimento e a vida”.

Partindo de uma diferenciacdo entre um sujeito que seja apenas mero receptor e
reprodutor de informagdes e um que seja um leitor ativo e um usuério midiatico, e frente a
hiperestimulagdo proporcionada pela profusdo midiatica digital e as dificuldades inerentes a ela,
Sibilia (2012a) faz uma analise e proposi¢ao nos seguintes termos:

Como dois lados da mesma moeda, hoje a estimulagdo é abundante mas escasseia a
capacidade de incorporar esses estimulos que deslizam sem se assentarem na
subjetividade por meio da consciéncia. Esse seria um dos motivos, alias, pelos quais
se revela tdo importante tecer redes, jA que estas multiplicam as conexdes e
permitem habitar de modo conjunto a torrente informacional, produzindo uma
densidade capaz de desacelerar essa avalanche e captar de algum modo o que se
sucede tdo rapidamente, transformando-o em experiéncia. Essa necessidade de nos
apropriarmos do fluxo também poderia explicar a popularizacdo do habito de
fotografar a vida cotidiana, assim como a necessidade de mostrar essas imagens em
vez de guarda-las na privacidade, como se costumava fazer algum tempo atras, até
porque as fotos agora sdo tantas que ja ndo podem ser arquivadas do mesmo modo;
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por tudo isso, ndo so6 incitam a outros usos e costumes, mas também precisam dessas
mudancas para prosperar (SIBILIA, 2012a, p. 90-91, grifo nosso).

Algo que nos chama atencdo sobremaneira ao selecionar e utilizar as autoras ja citadas
nesta se¢do, destacando principalmente Sibilia (2012a), € a repeticdo das menc¢des da palavra, do
conceito e da préatica da experiéncia, como na Ultima citacdo apresentada. Concluindo o seu
raciocinio no livro, a autora destaca varias outras vezes o termo experiéncia. Esse fato nos
interessa, principalmente, porque justifica um aprofundamento teorico das questdes levantadas,
analisando-as sob o principio da experiéncia, bem como por apontar, para além de possiveis
criticas — acdo farta de autores e pesquisadores nessas areas —, para outras possibilidades de

ultrapassar os descompassos apresentados.

A simples disponibilidade de alternativas interativas ou a possibilidade de intervir
no desenvolvimento das narrativas como um ‘usudrio ativo’, por exemplo, nédo
garantem a qualidade dos resultados nem sua transformacéo em dialogo, experiéncia
ou pensamento: isso dependera das operagdes que cada um realize, e, para consegui-
lo, sera preciso estar preparado. [...] Cabe sugerir, portanto, que a escola
informatizada do século XXI teria que ser um espacgo capaz de ensinar 0s alunos a
se constituirem como esse Ultimo tipo de subjetividade (SIBILIA, 2012a, p. 186,
grifo da autora).

Decididamente, trata-se de que volte a acontecer alguma coisa nas aulas, mas que
isso seja diferente do que acontecia algum tempo atras porque assim era estipulado
pelos regulamentos: agora, contra o tédio e a dispersdo, é preciso dar densidade a
experiéncia, despertando entusiasmo e vontade de aprender (SIBILIA, 2012a, p.
210, grifo nosso).

E claro que, para consumar esta meta, sera necessario transformar radicalmente as
escolas, e para isso ndo basta dar o vertiginoso primeiro passo que consiste em
desativar o confinamento mediante a irrupgdo das novas tecnologias. Falta, sem
duavida, o mais dificil: redefini-las como espacos de encontro e di&logo, de produgéo
de pensamento e decantacdo de experiéncias capazes de insuflar consisténcia nas
vidas que as habitam. N&o se trata, de modo algum, de restaurar a velha institui¢do
oitocentista, supostamente boa porque ‘funcionava muito bem’, tampouco de
atualiza-la transformando-a em mais um no6 das redes de conexdo para dissolvé-la
fatalmente nessa metamorfose. De que se trata, entdo? De reinventa-la como algo
ainda impensavel. Nada simples, sem davida, mas é este o tipo de combate pelo qual
vale a pena nos batermos (SIBILIA, 20123, p. 210-211, grifo nosso).

Seguindo criticas parecidas, Tiburi (2011) e Nova (2003) apresentam uma interessante
abordagem a respeito das TDICE, dos seus sujeitos, dos processos de construcdo de
conhecimentos e do papel assumido pelas linguagens imageticas nesses movimentos. Ambas
partem de trés constatagdes nos estudos que serdo aqui apresentados. Apesar da reflexdo realizada
por Tiburi (2011) se basear na televisao, ela aponta importantes nuances da analise da linguagem
imagética ao afirmar que (a) a escrita, apesar de ter sido 0 mais importante meio de comunicacéo,
ainda hoje é “um instrumento de poder feito de conhecimento, historia e lei” (p. 37-38); (b)
“nosso analfabetismo é amplo, comeca na escrita e chega a produgéo de imagens” (p. 38); e (c) “o
direito de ver televis@o deveria ser 0 mesmo que o de fazer televisdo, assim como o de usar a

internet é necessariamente 0 mesmao de participar dela e construi-la” (p. 39). Paralelamente, Nova
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(2003) reafirma e avanga nessa reflexdo, partindo também de trés constatacOes, tratando
especificamente de imagem e educacdo: (a) ‘“centralidade das imagens no processo de
constituicdo e raciocinio humanos” (p. 192); (b) “recalcamento da imagem no processo de
construcdo do conhecimento efetuado pela ciéncia classica” (p. 192); e (c) “emergéncia das
imagens externas, em especial as de carater reprodutivel, como novas formas sociais hegemonicas
de representacdo do real e do imaginario humano” (p. 192, grifo da autora). Essas constatagdes,
bem como as reflexdes apresentadas por Sibilia (2012a) e Costa (2005), justificam a incluséo do
fator imagético tanto na problematica desta pesquisa, bem como a escolha de explora-lo na
pesquisa de campo realizada, que sera apresentada na terceira parte deste texto. Tais ideias sdo
sintetizadas a seguir por Nova (2003) quando escreve que

faz-se urgente o reconhecimento das imagens enquanto imagens estruturantes de um
novo mundo. E necesséario saber ‘ler’ essas novas imagens, para que elas ndo nos
aparecam enquanto Franksteins. Esse é um dos papéis da educacdo desse novo
milénio. Tarefa dificil, pois que vai de encontro a duas grandes bases de resisténcia.
Uma primeira que é toda uma estrutura organizacional e burocratica da vida social,
baseada nos modelos da escrita. Outra que se liga ao préprio ritmo de apreensao
dessas imagens, dado que os milhdes de estimulos 6tico-sensoriais produzidos pelas
imagens eletrénicas e digitais a cada dia dificultam e inibem a persisténcia de algum
tipo de reflexdo (NOVA, 2003, p. 191).

Nossa aposta, nesta tese, € a de que a analise da producdo e utilizacdo da linguagem
imagética com as TDICE — que por questdes praticas no campo e no ambito desta pesquisa foi
concretizada pela linguagem fotografica, uma de suas correspondentes imediatas e diretas —,
apresenta um ponto de inflexdo importante de ser analisado e compreendido nas relagcdes que
buscamos balizar e nas interfaces entre as midias comunicacionais e 0s processos educativos.

Nesta articulacdo que buscamos, a questdo da experiéncia se apresenta como um fator
preponderante e imprescindivel para, negando-se em apresentar apenas novas promessas ou
esperancas vazias, propor uma alternativa mais concreta e factivel. Relacionando essas questdes e
apontando a amplitude das mudancas que se passam, Seligmann-Silva (2002), sob uma leitura

benjaminiana, descreve desta forma a situacdo:

Encontramo-nos ja ha algum tempo diante da rearticulagdo e redemarcacdo das
disciplinas com base em novos paradigmas tedricos e parametros de conduta
decantados a partir dessa dupla revolugdo na técnica e nas formas de experiéncia
histdrica. Se o campo tecnoldgico permitiu 0 nascimento e a expansdo de novas
midias que ndo apenas fornecem um novo suporte, mas também determinam nossas
ideias, por outro lado essas mesmas ideias foram formadas - e mesmo deformadas -
pelas experiéncias catastroficas do século XX. Nossa visdo de mundo é marcada
pelo fim das distdncias espago-temporais que se manifestam na onipresenca de
imagens e simulacros e na perda da densidade histérica dessas imagens. Os ambitos
politico, ético e estético adquiriram novos contornos, a saber, foram fundidos e estdo
sendo remodelados apds essa ‘era dos extremos’. Sob o choque dessas mudancas o
papel atribuido aos intelectuais e, em especifico, ao profissional universitario
também é redesenhado. Se em um momento inicial a sua reacdo diante dessas
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modificacOes é corporativista e ele se volta para a protecdo do seu nicho de saber e
de poder - entregando-se paralelamente a uma desconstrugcdo de um jargdo que ja
ndo faz sentido para o seu presente —, em uma etapa posterior ele vai tentar
recosturar os elos que o ligavam a sociedade. Se o conhecimento em seu modelo
iluminista e a ideia de sujeito do saber foram como que esmagados pelas
experiéncias historicas recentes, ndo é surpreendente que nog¢des classicas como a de
intelectual ou a de professor universitdrio também tenham de ser revistas
(SELIGMANN-SILVA, 2002, p. 181-182).

Também seguindo uma leitura benjaminiana do contexto atual, e aproximando a
problematizacdo que realizamos nas interfaces entre a linguagem imagética, as TDICE e a

construcao de conhecimentos, Pires (2014b) afirma que

na obra de Walter Benjamin, encontra-se um conjunto complexo de reflexdes em
torno de variadas relagdes estabelecidas entre historia e linguagem, imagem e
pensamento, mas, longe de constituirem-se como um pensamento sistematico a
respeito da imagem, essas reflexbes atestam uma perspectiva original e
incontornavel acerca do olhar e da natureza na imagem que atravessa 0 pensamento.
Nessa concepcédo, a imagem € um principio dindmico, uma poténcia do pensamento
(PIRES, 2014b, p. 815).

As relagdes que Benjamin estabelece se ddo a partir de uma concep¢cdo mimética da
linguagem e, para isso, 0 autor se baseia na relacdo entre a pintura e a escritura, analisando a
escrita chinesa. “O autor mostra que a escrita ndo deriva de uma abstragédo ou de uma convencéao
como a que o nosso alfabeto representaria, mas de um impulso mimético que se inscreve no
espaco pela danca, numa parede pela pintura, ou huma pagina pela escrita” (PIRES, 2014a, p.
110). Com uma reflexdo sobre a leitura de imagens, Santaella (2012) apresenta propostas de
ensinar e aprender a ler imagem, bem como aponta as maltiplas relacBes entre a imagem e o texto
escrito. Um dos principais pressupostos do trabalho realizado pela autora é ressaltar a necessidade
da expanséo do conceito de leitura para além do texto escrito. Indicando uma mudanca no regime

de visibilidade atual, a pesquisadora expde que

a partir do advento da fotografia, na primeira metade do século XIX, as relag6es
entre a imagem e a linguagem verbal escrita comecaram a invadir cada vez mais o
nosso cotidiano por meio de jornais, revistas, publicidade impressa e de rua.
Municiado pelo desenvolvimento e sofisticacdo das tecnologias de impresséo
grafica, o discurso verbal passou a ser entremeado com imagens em variadas
combinatdrias. Mais recentemente, com o surgimento da multi e hipermidia na
internet, [...] as misturas entre imagens e texto estdo tendendo a se tornar quase
onipresentes. Essas misturas sdo tdo exacerbadas nas diferentes midias impressas, e
agora também nas midias digitais, que chegamos a nos esquecer que foi o livro o
primeiro meio a dar acolhida aos intercambios de palavra e imagem (SANTAELLA,
2012, p. 106).

Por um lado, se aceitamos a hipotese de que o alfabeto foi criado por uma perspectiva
mimética e a partir das formas imagéticas, a exemplo dos ideogramas e pictogramas, atualmente
vemos um movimento inverso, onde o escrito vai se transformando em imagens, pela sua

abundancia ou pelas imagens em si, como, por exemplo, os emoticons, figuras ou caracteres



36

combinados, como o utilizado no titulo da se¢éo anterior: Uma imagem vale por mil palavras;-)?.
Diante disso, Santaella (2012, p. 12) apresenta a necessidade de uma “alfabetizagdo visual” que
parte de duas propostas. Por um lado, uma competéncia de um alfabetizado visual é “aprender a
ler imagens, desenvolver a observacdo de seus aspectos e tracos constitutivos, detectar o que se
produz no interior da propria imagem, sem fugir para outros pensamentos que nada tém a ver com
ela” (SANTAELLA, 2012, p. 13). Por outro lado, enfatiza a pesquisadora (2012, p. 13), para se
alfabetizar visualmente sdo necessarios conhecimentos e sensibilidade “para saber como as
imagens se apresentam, como indicam o que querem indicar, qual € o seu contexto de referéncia,
como as imagens significam, como elas pensam, quais sdo seus modos especificos de representar
a realidade”.

Por sua vez, Pires (2014a) aponta para a expansdo do conceito de leitura e a inclusdo da
linguagem imagética como fonte de experiéncia e de construcdo de conhecimentos, em

detrimento da forma como é visto pelo dispositivo escolar antigo.

Nessa perspectiva, recupera-se aquilo que foi deixado & margem pelos sistemas
escolares fechados em suas disciplinas e hierarquias de valores. Valoriza-se o infimo
e um pensar-sentir que passe pela mediacdo do insignificante. Assim, a prdpria vida
cotidiana fragmentaria e aparentemente sem sentido configura-se em um
experimentum linguae, permeado de poéticas visuais, sonoras e textuais,
apresentando-se como um saber coletivo; uma estrada-texto aberta a possiveis
leituras/escritas que sdo compartilhadas como experiéncias de linguagem, formas de
conhecimento (PIRES, 2014a, p. 115).

Nesse momento é importante esclarecer que ndo pretendemos, com a apresentacdo das
andlises acima, levantar a bandeira pura e simplesmente da supressdo da linguagem oral ou escrita
e a supervalorizacdo da linguagem imagética. Concordamos com Santaella (2012, p. 13) que “o0
velho dito de que uma imagem vale por mil palavras é td0 enganoso quanto 0 seu oposto, quer
dizer, que as palavras tém mais poder do que as imagens”. Antes, o titulo da se¢do anterior teve a
tripla intencdo de problematizar o regime de visibilidade no qual nos encontramos, o papel da
escrita nos meios digitais e escolares, bem como as transformacfes e as novas praticas de
linguagem correntes com as TDICE, que usufruem abertamente do imagético em grande escala.
Assim, tratamos aqui da linguagem imagética ao mesmo modo que Weller e Bassalo (2011, p.
286), quando as autoras afirmam que ela deve ser considerada como um artefato cultural, pois “a
imagem nao representa a realidade plasmada em uma superficie amorfa, mas é constituida e
produzida pela realidade social, que é mediadora entre 0 sujeito que a produz e aquele a quem se
destina”.

Dessa forma, quando nos langamos o desafio de compreender a linguagem imagética atual

diante das TDICE e de analisar e verificar quais experiéncias sdo possiveis por meio de imagens
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no &mbito das midias digitais, temos em mente dois fatores. Em primeiro lugar, como ja foi
mencionado antes no texto, buscamos uma experiéncia nas interfaces entre TDICE e educagédo
para além da simples inclusdo mecénica e repetitiva, sem ressignificar a escola, a educagéo e
qualquer tipo de atividade educativa. Em segundo lugar, esperamos apontar que a reconfiguracéo
que almejamos analisar nos sujeitos, movimentos, tempos e espagos, trazem em sua base tanto o
principio da expresséo (letra E da sigla TDICE) e, ainda, algo da experiéncia, elemento que
desenvolveremos na segunda parte deste trabalho. Neste momento nos deparamos com a seguinte
questdo: diante das desconexdes analisadas, que tipo de experiéncias tedricas e praticas podemos
pensar para ressignificar as relacdes entre TDICE e educagdo e, ainda, avancar nessas reflexdes,
enfocando a linguagem imagética, caracteristica da cibercultura?

Partindo do quadro tedrico situacional apresentado nos Capitulos 1 e 2, realizamos um
estudo exploratorio, com a finalidade de identificar em que medida tais elementos poderiam ser
abordados tedrica e metodologicamente em termos de pesquisa de campo, textos tedricos, publico
alvo e atividades especificas. Outro objetivo almejado com essa experiéncia-piloto foi o de refinar
a problematica, delinear a pesquisa, estabelecer os seus objetivos pela analise da plausibilidade da
questdo que ha pouco expusemos. No proximo capitulo sera apresentado esse esboco, o qual

representou um primeiro esforco para a construcéo da pesquisa.
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CAPITULO3 UM ESBOCO PARA CONSTRUCAO DA PESQUISA

3.1 O ESTUDO-PILOTO: PRIMEIRA EXPERIENCIA DA PESQUISA

O estudo-piloto aconteceu na disciplina Topicos Especiais em Tecnologia Educacional,
ofertada na Faculdade de Educacéo da Universidade de Brasilia, no primeiro semestre de 2013.
Essa primeira incursao foi realizada de forma semipresencial, ainda enfatizando diversos aspectos
da dissertacdo, porém buscando avangar em aspectos relacionados ao novo projeto de pesquisa.
Essa primeira experiéncia contou com 16 estudantes, todos provenientes do curso de Pedagogia.

Como o semestre foi atipico em sua periodicidade, por causa de uma greve que 0
antecedeu, foram planejadas oito atividades a serem realizadas pelos estudantes durante o
semestre. Essas atividades eram intercaladas com encontros presenciais para debater textos, tirar
duvidas e realizar reflexGes em conjunto.

De inicio, foi solicitado um texto com uma apresentacao acerca da vida estudantil, das
perspectivas profissionais e das relacfes entre tecnologias e educacéo. Era informada a liberdade
para cada um escolher a forma de narrativa e, como indicativo, propunham-se trés perguntas:

e Descreva sua experiéncia educacional. (vida estudantil)

e Como eu vejo meu futuro na educacéo? (perspectivas profissionais)

e Quais as relacdes estabeleco entre tecnologias e educacao? (linha de pesquisa)

Juntamente com a orientacdo para a realizacdo dessa atividade, foram encaminhados
quatro materiais para que servissem de provocadores das primeiras reflexdes: 0 poema A escola
é..., de Paulo Freire (s.d.); o texto “Dialogismo, polifonia e construc¢do do conhecimento”, capitulo
da tese intitulada Confronto de vozes discursivas no contexto escolar (JUNQUEIRA, 2013); a
fabula O guardido das fronteiras (LANDOW apud RAMAL, 2002, p. 9-10); e a charge As eras
na historia (SEED PR, s.d.).

Apos essa apresentacdo, as quatro atividades seguintes estavam relacionadas ao conceito
de hipertexto, que fora central na dissertacdo. A primeira se referia ao site (e dissertagdo) O
hipertexto: universo em expansao (OLIVEIRA, 1999) e, por meio de perguntas, visava refletir
sobre o0 conceito de hipertexto, bem como a respeito de armazenamento, forma e funcao,
interface, n6 e metafora. A segunda atividade demandava a retomada do material de apoio
enviado na orientacdo da apresentacdo e solicitava uma reflexdo sobre quais relacbes os
estudantes estabeleciam entre eles. Na terceira atividade, a orientagdo era a de construir um

hipertexto (links, percursos, caminhos, errancia, multilinearidade) sobre o conceito de hipertexto
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apresentado no texto “Hipertextualidades” (RAMAL, 2002, p. 81-90), bem como da charge Hier
aujourd’hui (CHAUNU, s.d.) e a musica Génération Virtuelle (MILLER, 2008). Na ultima
atividade, os estudantes, reunidos em quatro grupos, pesquisaram, refletiram, apresentaram e
discutiram as caracteristicas principais da escola, do processo de ensino e aprendizagem, da
pedagogia, da producéo e socializagdo do conhecimento, das tecnologias, do registro, da leitura e
da comunicacgdo, enfatizando uma das seguintes culturas/linguagens: oral, escrita, imagética e
digital.

A partir desse momento, percebi dois aspectos que provocaram sobremaneira o interesse
dos estudantes. Primeiro, os aspectos relacionados a cultura imagética, que despertaram muitas
discuss@es. Depois, diversas vezes vieram a tona aspectos e elementos que se relacionavam com a
cidade de Brasilia. A partir disso, foram pensadas as Ultimas trés atividades. Analisando esses dois
aspectos, percebo que as imagens sdo um caso concreto das experiéncias de utilizacdo das
TDICE, como, por exemplo, as fotografias. E Brasilia, além de ser o contexto e local de vivéncias
dos sujeitos, apareceu como um cenario rico de exploracdo das experiéncias cotidianas, com
possibilidades de, a partir dessas experiéncias, se refletirem e sistematizarem possiveis
conhecimentos.

A primeira foi uma atividade para refletir sobre as interfaces e relagBes possiveis entre
educacdo, comunicacao e tecnologias, relacionando-as com Brasilia. Informei aos estudantes que
tinham liberdade para incluir poesias, musicas, imagens, charges, fotos, personalidades, entre
outras possibilidades. Para facilitar a construcdo do hipertexto, fiz um modelo em PowerPoint
com os quatro elementos e enviei por mensagem eletronica.

Na segunda atividade, os estudantes deveriam selecionar e legendar dez fotos sobre
Brasilia. Em seguida, como ultima atividade, eu enviei tais fotos a outro estudante, que as
analisava, seguindo algumas questdes:

e O que as pessoas mostram por estas fotografias?

e Descreva os elementos, dimensdes, espacgos, lugares, paisagens que
aparecem nas imagens.

e Para além do imediato (uma igreja, um palacio, uma paisagem ou um
monumento), o que representam essas fotografias? O que elas mostram, para
além do imediato?

e O que é fotografia?

e Por que alguém fotografa?
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Tais reflexdes tiveram como embasamento trés textos: O narrador, de Walter Benjamin
(1985), Um discurso sobre as ciéncias na transicao para uma ciéncia pés-moderna, de Boaventura
de Sousa Santos (1988) e Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia, de Jorge Larrosa
Bondia (2002). Desta vez, foi demandada aos estudantes uma atividade de relacdo explicita entre
as reflexdes provenientes dos textos tedricos, relacionando-os as andlises das fotografias.

Vejo essa experiéncia como a primeira burilada que foi realizada em todos os aspectos da
investigacdo: quais tematicas, quais categorias, quais reflexdes, quais textos, quais elementos,
quais fatores, quais dimensbes seriam mais interessantes, pertinentes e coerentes com a
investigagdo. Sinto que fui tateando e sentindo os encaixes, as lacunas, os siléncios, as
dificuldades, as centelhas, os lampejos, os insights e assim foram sendo gestadas e montadas as
proximas praticas, reflexdes e leituras.

Pelo fato da atipicidade do semestre e da opcdo pela semipresencialidade, utilizei muito
mensagens eletronicas para informagdo e comunicagdo com a turma, bem como para envio de
materiais e recebimento das atividades.

A experiéncia-piloto significou um importante ensaio e embasou a configuracdo das duas

experiéncias de campo posteriores.

3.2 DESCREVENDO A EXPERIENCIA EXPLORATORIA

Serdo apresentados somente os dados coletados que considero relacionados com a
pesquisa que estava sendo gestada. Dessa forma, destaco trés das atividades realizadas: a da
apresentacdo; a das relacGes entre Educacdo, Tecnologias, Comunicacéo e Brasilia; e a Gltima, na
qual os estudantes realizaram uma analise critica, tedrica e pratica de uma série de fotografias

feitas ou coletadas por outro estudante.

3.2.1 Primeira atividade: apresentacao

Apos leitura dos textos de apresentacdo, percebi que versavam, com frequéncia, sobre
doze elementos:

[1] Professores (exemplos e experiéncias positivas);

[2] Professores (exemplos e experiéncias negativas);

[3] Dificuldades na vida escolar (reprovacoes, brigas e adaptagdes);
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[4] Alegrias na vida escolar — lembrangas positivas (elogios, amizades e mudancas,
preferéncias);

[5] Exemplos positivos do uso das tecnologias

[6] Exemplos negativos do uso das tecnologias

[7] RelagGes entre educagéo e tecnologias

[8] Desafios da Prética profissional/Experiéncia docente — positivos

[9] Desafios da Préatica profissional/Experiéncia docente — negativos

[10] Referéncias a Pedagogia — positivas

[11] Referéncias a Pedagogia — negativas

[12] Projetos futuros.

Reli os textos, indicando as mencdes que faziam referéncia a um ou mais elementos e,
apos, contabilizei as mencgdes. Selecionei, a partir da leitura das atividades, as mencdes que se
referiam aos elementos indicadores de forma mais representativa pelo seu contetdo. De acordo
com o levantamento de tais indicadores, apontamos a seguir quantos estudantes se referiram a
cada elemento e quantas mencGes foram feitas.

De modo geral, 0 que se observa nos 14 textos de apresentacdo produzidos, € que eles se
prenderam as questdes, apesar de na orientacdo essa opcao ter sido deixada livre. Em relacéo a
esse ponto, observei que em nove textos foram repetidas literalmente as trés questbes e as
respostas dadas na sequéncia. Os outros cinco textos ndo repetiram as questdes, porém, apesar do
formato de texto corrido, a mesma légica sequencial das respostas foi seguida. Outro ponto que
convém destacar é o fato de que em nenhum dos textos houve qualquer mencdo a algum dos
quatro provocadores enviados juntamente com a questdo: 0 poema, a charge, o texto e a fabula.

Destacamos, na Tabela 1, alguns elementos que se sobressairam:

Tabela 1 — Quantidade de participantes e de mencdes a cada topico.
DESCREVA SUA EXPERIENCIA EDUCACIONAL (VIDA ESTUDANTIL)

Elementos Estudantes Mencdes
Professores (exemplos e experiéncias positivas) 7 22
Professores (exemplos e experiéncias negativas) 5 15
Dificuldades na vida escolar (reprovagdes, brigas e adaptacdes) 10 26
Alegrias na vida escolar (elogios, amizades, mudangas, preferéncias) 12 30
Exemplos positivos das tecnologias 2 5
Exemplos negativos das tecnologias 1 2
Referéncias a Pedagogia — positivas 6 22
Referéncias a Pedagogia — negativas 4 7

Fonte: elaborada pelo autor.
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A maior parte das mencles feitas pelos estudantes estd relacionada as lembrangas
positivas, ou seja, alegrias na vida escolar, como, por exemplo, elogios, amizades, mudangas e
preferéncias. Na sequéncia, sem muita diferenca quantitativa, estdo as citagdes a dificuldades na

vida escolar, como, por exemplo, reprovacdes, brigas e problemas de adaptacéo.

“Neste periodo de adaptaces tive algumas dificuldades de relacionamento. Meus colegas de sala me
viam como motivo de chacota por causa do meu sotaque nordestino. Mas ndo foi um problema sério,
pois quanto mais falavam do meu sotaque mais eu o enfatizava, na tentativa de mostrar que eu ndo me
incomodava com a brincadeira. Aos poucos meus colegas passaram a brincar menos e ai pudemos nos
aproximar” (Estudante 07/01).

“Uma das coisas que me chatearam bastante foi o fato de ndo conseguir aprender sobre os angulos e
retas paralelas, tal situacdo me fez obter a primeira nota zero, 0 que quase me ocasionou a reprovacao,
consegui ir para a oitava série, mas devendo uma disciplina, um método chamado de ‘recuperagdo
paralela’ me fez seguir em frente e ndo perder tempo refazendo tudo que outrora ja tinha. Enfim,
prometi a mim mesmo que jamais iria ter pendéncias na escola como esta experiéncia, entdo fui um
6timo aluno na oitava série e consegui médias que me aprovariam ja no terceiro bimestre inclusive
matematica” (Estudante 11/01).

Exemplos e experiéncias positivas com professores sdo citados por metade dos estudantes
(N=7). Um nimero pouco abaixo cita exemplos e experiéncias negativas com os antigos docentes
(N=5).

“Na 72 série, tive um professor que, embora fosse muito rigido, ensinava o conteldo de forma simples
e pratica. Tive alguns problemas de comportamento, ele até chamou minha mée na escola, que me deu
uma bronca que nunca mais esqueci!

No Ensino Médio (...) Comecei a ter aulas de Filosofia, Espanhol, Fisica, Quimica e Biologia. Destas
disciplinas, a Unica que eu realmente gostava era Espanhol. Tinha aula com uma professora
encantadora que fazia de tudo para que nos envolvéssemos com sua aula: trazia mdsicas, passava
trabalhos onde tinhamos que dancar e/ou atuar, além de dar sempre dicas e conselhos interessantes.
Gostava tanto da disciplina que o primeiro vestibular que prestei foi para Letras/Espanhol.

Ao longo destes anos na Universidade me deparei com situa¢fes que fizeram com que eu odiasse a
docéncia, mas também com outras que me fizeram ama-la. As situacbes que me fizeram odiar a
docéncia foram as que os professores se colocaram em primeiro lugar e fizeram dos alunos meros
sujeitos receptores de conhecimento. Ja o que me fez amar a docéncia foram as situagcbes em que o
professor estava em sala de aula para nos fazer refletir sobre n6s mesmos, nos tornando pessoas mais
criticas, agindo como um mediador entre aluno e conhecimento, aprendendo também neste processo.
Felizmente, tive mais dessas situacbes do que as de 6dio. Se um dia eu for professora, é desta forma
que pretendo atuar” (Estudante 07/01).

Algo que chamou a atencdo foi o fato de ndo haver uma continuidade ou tentativa de
relacdo — ao menos textual — entre as questdes e as tematicas propostas. Um esbogo dessa relagdo
percebi na descricdo de exemplos positivos (citados por 2 estudantes) e exemplos negativos
(citados por apenas 1 estudante) de tecnologias presentes na vida estudantil.

“No Ensino Infantil (1° a 4°), estudei em escola publica e onde comegamos a ter contato com novas
tecnologias, me recordo que tinha um simulado de circulagdo sanguineo, onde foram uma das mais
novas naquele momento conturbado da educacéo.

Os meios tecnoldgicos ndo eram disponiveis para escolas publicas ou eram muito raras, em escolas
consideradas modelo, que serviam apenas a poucos e ndo atingiam seus reais objetivos. No Ensino
Fundamental chegamos a ter um laboratério de informatica que nunca foi ativado, seja por falta de
equipamentos para dar suporte, seja por falta de treinamento dos professores.
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Durante o Ensino Médio ndo foi diferente, as coisas na educagdo ndo andavam bem e com isso
tinhamos pouco, ou quase, nenhum contato com as novas tecnologias. Foi apenas depois de adulto que
tive a oportunidade, e condi¢Bes financeiras, para adquirir um computador e me inserir no mundo das
tecnologias, da informatica. E desde entdo tenho me inserido cada vez mais neste novo meio e fazendo
deste meu objeto de estudos” (Estudante 08/01).

Ainda na descricdo da vida estudantil, 6 estudantes fizeram 22 mencgdes positivas

referentes a pedagogia e outros 4 fizeram 7 mengdes negativas ao curso.

“E esse foi o inicio de minha vida universitaria. Entrei na UnB nol° semestre de 2008 pelo PAS, foi
uma emogao pois era a primeira da familia a cursar uma Universidade Federal, porém cheguei aqui e
me decepcionei, fiquei perdida era tudo muito diferente do ensino médio, ndo havia salas fixas, os
professores eram diferentes (ndo havia uma preocupagdo com o aluno como no ensino médio) o aluno
que tinha que acompanhar o ritmo do professor, resumindo fiquei extremamente assustada. Passando o
tempo comecei a fazer amizades e fui me identificando com o curso, com as matérias e professores e
fui tomando mais gosto pela educagdo” (Estudante 01/01).

A questdo que demandava uma reflexdo acerca das interfaces entre tecnologias e
educacao (nome da disciplina) foi tratada por todos os estudantes. Os estudantes referiram-se as
tecnologias principalmente em termos de mudancas e apontando as novas formas de
comunicacao. As tecnologias foram mencionadas sobremaneira enquanto recurso pedagdgico e
didatico e os estudantes apontaram a necessidade de uma visdo de “parceria” com a educacdo.
Varios estudantes apontaram a necessidade de formacdo de professores e uma estudante
relacionou essa necessidade com sua formacéo, citando a utilizacdo do MOODLE na Faculdade
de Educacéo e criticando a demasiada abrangéncia das duas disciplinas que ela cursou.

Nesta questdo, algo que me impactou foi a constatacdo de que em 4 textos havia sinais de
plagio em 8 frases. Mais do que um (pré-) julgamento entre a intencionalidade em detrimento do
conhecimento da formulacdo de um trabalho (cientifico ou ndo), essa questdo, sob meu ponto de
vista, revela a urgéncia e necessidade de uma reflexdo profunda sobre o papel das midias na

educacéo.

Tabela 2 — Quantidade de participantes e de mengdes ao tdpico “quais as relacbes estabelego entre
tecnologias e educagdo?”.

QUAIS AS RELACOES ESTABELECO ENTRE TECNOLOGIAS E EDUCACAO?
(LINHA DE PESQUISA)

Elementos Estudantes Mengdes
Relagdes entre educacao e tecnologias 12 17
Plagio 4 8

Fonte: elaborada pelo autor.

“Penso que as tecnologias estdo em tudo a nossa volta e porque ndo usufruir de forma consciente na
educacdo também. Alguns valores ndo podem ser deixados de lado e colocar tudo na dtica das
tecnologias somente porém, elas podem ser de grande ajuda em termos de avangos nas pesquisas de
novos meios de aprendizagem, na descoberta de mecanismos que ajudem aos que possuem algum tipo
de deficiéncia enfim, A educacdo s6 tem a ganhar e crescer com 0s avangos tecnolégicos no meio
escolar” (Estudante 04/01).

“Como vivemos em um mundo globalizado, cheio de novas tecnologias, € preciso que as escolas
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repensem algumas maneiras de trabalhar as tecnologias em sala de aula. A educacéo tem que viver de
maos dadas com a tecnologia. Deve ser entendida como uma parceria” (Estudante 10/01).

“Percebo que os processos de ensino-aprendizagem estdo cada vez mais distante do ensino tradicional,
pois conta com a tecnologia dentro da educacdo, por meio de recursos tecnolédgicos e da informatica na
renovacdo dos novos saberes. Demonstrando a necessidade de professores qualificados e atualizados.

Essa relacdo entre tecnologia e educacdo, propem uma nova pedagogia. Com a evolucdo da
tecnologia esse processo enriqueceu e propiciou 0 uso de novas formas de trabalhar com as
informacdes em sala de aula. Resultando em outras formas de trabalhos, promovendo a construcdo de
novos conhecimentos” (Estudante 15/01).

Em relagdo as perspectivas profissionais futuras, a maioria citou a inten¢do de realizar um
concurso. Varias citacBes remeteram a intengdo de uma pos-graduacéo. Apenas uma estudante
afirmou ndo querer ser professora e outra ndo citou nenhuma perspectiva. Dois estudantes
indicaram projetos futuros relacionados as tecnologias — Educacdo a Distancia e Educacéo
Inclusiva mediada por tecnologias — e outros dois indicaram projetos paralelos as tecnologias:

Pedagogia Social e Artes Plasticas.

Tabela 3 — Quantidade de participantes e de menc¢des ao topico “como eu vejo meu futuro na educacao?”.

COMO EU VEJO MEU FUTURO NA EDUCACAO? (PERSPECTIVAS PROFISSIONAIS)

Elementos Estudantes Mencgdes
Projetos futuros 13 19

Fonte: elaborada pelo autor.

“Nos dias de hoje, a tecnologia é fundamental em qualquer area da educacgdo. Entre as &reas que
pretendo seguir, a que mais vejo ligagdo com a tecnologia é a educagdo especial, pois é uma forma
mais atrativa e facil para as criancas aprenderem o contetido” (Estudante 05/01).

“Por fim meu objeto de estudo no Projeto 4, do curso de Pedagogia, estd relacionado ao mundo da
EaD, onde pretendo analisar o trabalho desenvolvido na tutoria, e suas relagdes com alunos, professore
e coordenagdo, j& que tenho grande admiracdo por esta &rea e mais proximidade com o conteldo”
(Estudante 08/01).

De uma forma geral, vejo que apesar do titulo da disciplina e da orientacdo dada, 0s
estudantes seguiram a recomendacao de responder as trés questdes e o fizeram de forma separada,
apresentando os elementos de maneira esparsa e as reflexdes de forma muito descontinua. Apesar

disso, algumas passagens dos relatos me marcaram sobremaneira.

“Apesar das dificuldades, nesse periodo aprendi muito, pois nos cursos normais a pratica era bastante
valorizada em relacéo & teoria. Aprendi na prética a ensinar, a lidar com os pais dos alunos e com a
direcdo de uma escola” (Estudante 01/01).

“Enfim, minha trajetoria escolar do Jardim de Infancia ao Ensino médio foi maravilhosa, conheci
pessoas incriveis, vivi momentos inesqueciveis, tive experiéncias excelentes, vivéncias boas que
ajudaram a me tornar a pessoa que sou hoje” (Estudante 02/02).

“Gostava tanto da disciplina que o primeiro vestibular que prestei foi para Letras/Espanhol. Durante o
ensino médio perdi o interesse que tinha em Matematica. N&o por causa dos professores, mas por causa
do conteddo que virou um pesadelo pra mim. Para ser bem sincera, foi no ensino médio que eu
‘desencantei’ da escola. Era muito cansativo, sem contar com a pressdo que eu tinha para passar no
vestibular, afinal, muito tinha sido investido na minha educac¢éo” (Estudante 07/01).
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“Que contribuicdes as tecnologias poderiam oferecer na descoberta de materiais para a facilitacdo de
metodologias para o desenvolvimento sustentavel em comunidades de baixa renda” (Estudante 09/01).

“Nos dias de hoje, a tecnologia faz parte da vida das pessoas. Em todas as atividades humanas a
tecnologia interfere nas relacbes das pessoas com o espaco, € pensar numa educacdo voltada para a
insercdo das pessoas nos espacos sociais é imprescindivel. O avanco da tecnologia permite que esta
ocupe um espaco cada vez maior na vida das pessoas como trabalho, familia e escola bem como a
inter-relacdo entre eles. Para acompanhar o processo de evolucdo das técnicas, métodos e
principalmente dos meios de comunicacdo a educacdo tem um papel fundamental na vida das pessoas e
a tecnologia se constitui numa ferramenta importante para o desenvolvimento fisico-intelectual das
pessoas na vida em sociedade” (Estudante 11/01).

“- Desde o meu contato com o ensino fundamental fui preparada para passar no vestibular da UnB;

- Ndo me interessava por alguns conteddos, pois achava que os mesmos nao iriam contribuir em nada
no meu desenvolvimento. Mas mesmo assim estudava, pois o objetivo sempre foi entrar na UnB;

- Gostava dos professores que explicavam as matérias de formas diversificadas, ndo utilizando todo o
dia a mesma forma” (Estudante 15/01).

Essas frases me pareciam provocagbes e me questionavam: 0 que esses estudantes
procuravam em uma disciplina chamada Tépicos Especiais em Tecnologia Educacional? Que
aspectos das interfaces entre Educacdo e Tecnologias sdo importantes de serem estudadas por
futuros professores e/ou estudantes universitarios? Que aportes uma pesquisa nessas interfaces
poderia trazer para a formacéo de professores e para a educacdo formal?

Por outro lado, essas citagdes demonstravam, em minha opinido, um descompasso entre a
utilizacdo das tecnologias no cotidiano, em detrimento do realizado no ambiente formal e escolar,
e ainda sugeriam a possibilidade de se partir de tal desconexdo para problematizar tais
tecnologias, ndo apenas enquanto ferramenta/instrumento, mas também enguanto perspectivas de
uso e formas de apropriacdo. Finalmente, percebi que, mais do que uma apresentacdo, essa
atividade deveria servir de descricdo da trajetoria das experiéncias estudantis, sob o foco das
tecnologias. Isso poderia ser um bom inicio da reflexdo nas interfaces estudadas e pesquisadas.
Isso poderia indicar a possibilidade de realizacdo de construcdo de saberes a partir das
experiéncias vividas e proporcionadas, para aléem de uma transmissdo e repeticdo de

conhecimentos.

3.2.2 Hipertexto: interfaces entre Educacéo, Tecnologias, Comunicacéo e Brasilia

Assim como na atividade de apresentacdo ja foi buscada uma relacdo das tematicas
trabalhadas com aspectos da trajetoria estudantil pessoal, resolvemos, como uma provocagao
nessa atividade, pedir uma reflexdo das interfaces da linha de pesquisa do doutorado (Educacéo,
Tecnologia e Comunicagéo), estreitamente relacionada com aspectos da disciplina e da pesquisa,

porém, com o acréscimo de um elemento comum a todos: Brasilia.
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Essa foi a quinta atividade realizada pelo grupo de estudantes e foram recebidas 8
atividades, das quais apenas 3 ndo continham elementos visuais. Em uma delas havia apenas as 4
palavras-base e a Unica seta partindo da “educacéo” e apontando para a palavra “UnB” (Estudante
08/01). Talvez ndo a Unica, mas, provavelmente, a referéncia mais forte nas interfaces entre os
quatro elementos.

Na segunda composicdo recebida, o Estudante 02/01 relacionou as tecnologias o filme
Faroeste Caboclo, Somos tdo Jovens e Renato Russo e, ainda, a Torre de TV Digital e a
Arquitetura. Com a comunicacéo, a relacédo foi feita com o Setor de Radio e TV, com propaganda
“de massa”. A educacdo foi relacionada com pouco investimento, precéria, alto custo e
privatizacdo do ensino. No centro, Brasilia foi relacionada a esses itens indicando: pontos
turisticos belissimos, politica, centro de poder.

Na terceira composicdo, apenas escrita, 0 Estudante 15/01 utilizou a técnica de mapa

conceitual, na qual palavras-chave sdo conectadas por verbos ou outras palavras de ligacéo.

Figura 2 — Redag&o do Estudante 15/01.

VIDA DA SOCIEDADE
QUALIDADE
COM FACILITA

EDUCACAO NECESSITA » ( TECNOLOGIA
SROFESSORES |4 raira /
‘ PRECISA ATRASADA
INVESTIMENTOS \ / CONTRIBUI
BRASILIA

POLITICA |« POBLEMAS

[SOCIEDADE MAIS INFORMADAJ“—AJUDA

[AVANCO DA COMUNICAng]

Fonte: Pesquisa do autor.

Nos demais trabalhos, 2 deles continham apenas uma imagem, sendo que um continha
uma charge (Estudante 01/01) e o outro uma fotografia de fundo (Estudante 03/01). Ambos serdo

apresentados e analisados a seguir por conterem outros elementos interessantes.
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Figura 3 — Redagéo da Estudante 01/01.
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Fonte: Pesquisa do autor.

Uma primeira constatacdo é que a Estudante 01/01 se baseou em trechos do texto Notas
sobre a experiéncia e o0 saber da experiéncia, de Larossa Bondia. Porém, vemos um esforco que
ela teve ao “recortar” trechos especificos e relaciona-los, de maneira interessante a nosso ver, as
categorias com as quais deveria ser elaborado o trabalho. N&o foi exigido aos alunos que usassem
esse texto ou realizassem dessa forma a atividade. Talvez isso tenha sido compreendido por essa
aluna em particular, pois nenhum dos outros trabalhos apresentou mencgéo a esse texto.

O referido texto, ndo fala especificamente de tecnologias ou midias comunicacionais, mas,
na relacdo apresentada, a estudante faz tal ligacdo. Vemos como sintomatico o fato de a estudante
ter relacionado todos os elementos negativos do texto, ou seja, aqueles elementos que focam no
declinio, desperdicio ou auséncia de experiéncia, nas tecnologias (excessos de opinido,
informacdo, trabalho e falta de tempo). Com a educacdo, a estudante relacionou todas as
referéncias positivas feitas no texto a experiéncia. Nesse momento, € interessante notar que o link
que ela estabeleceu entre as caracteristicas negativas das tecnologias e entre as positivas da
educacéo foi “falta de experiéncia”.

Brasilia foi colocada como o “n6” central do trabalho, porém ndo foi relacionada em
nenhum momento ao texto. Além das ligaches as trés categorias (educacdo, tecnologias e
comunicacao), Brasilia recebeu uma ligacéo “extra”, na qual a estudante transcreve um trecho de
uma mdasica chamada Brasilia, de Philippe Seabra, André X, Gutje e Jander Bilaphra. O trecho

transcrito termina com “mas essas pessoas elas ndo fazem nada. Essas pessoas elas ndo fazem
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nada”, enunciado que, a nosso Ver, esta diretamente ligado ao “fazer uma experiéncia”, porém, em
Brasilia, “os porteiros s6 olham” e “os comércios s6 vendem”. Pode-se observar uma correlagao
forte da letra da musica apresentada e o texto citado.

Alem da musica, o segundo elemento “inédito” na montagem feita pela estudante é uma
charge referindo-se a uma grande rede de televisdo brasileira e a frase “N&o penso, ndo existo, s6
assisto”. A charge esté vinculada & Comunicagao e é antecedida de uma frase do texto de Larrosa,
na qual o autor critica os efeitos das comunicacfes de massa sobre as consciéncias. Observa-se
uma outra seta que perpassa a charge e chega a uma frase sobre o conceito de sujeito da
experiéncia, na qual se 1é: “o sujeito da experiéncia é participativo, sofredor de perigos. Ele é
transformado pelas proprias experiéncias”. Assim como as demais frases ou trechos, a frase é
apresentada em caixa alta. Notamos que ela sobrepde o trecho da musica apresentada
anteriormente. Porém, notamos ao observar o texto original que essa frase ndo é de Larrosa
Bondia. Ao analisa-la mais profundamente, deduzimos que ela foi uma sintese que a Estudante
elaborou acerca da tematica.

Este trabalho aponta e perpassa diversas questdes por nos levantadas em toda nossa
investigacdo. Desde questdes tedricas de olhar, da experiéncia do sujeito, questdes de montagem
utilizadas, questdes das relacfes que a estudante apresenta, questfes sobre a cidade, questdes
sobre Brasilia, questdes de autoria, questdes de expressdo. Basicamente, vemos, nessa relacéo
mostrada pela estudante, uma tentativa de composi¢do na qual ela se posicionou e, mesmo
“copiando” trechos do texto, da musica e uma charge, ela “elaborou” tais elementos.

O trabalho da Estudante 03/01 nos chamou a atencdo por trés motivos: (a) trazer uma
fotografia da cidade de Brasilia como p(l)ano de fundo; (b) centralizar e misturar os quatro

elementos; (c) suprimir as setas ou flechas indicativas.
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Figura 4 — Redacdo da Estudante 03/01.
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Fonte: Pesquisa do autor.

N&o podemos afirmar com certeza que o fato de ndo haver setas direcionando a leitura
seja intencional, pois podemos imaginar que seja falta de conhecimento técnico para a elaboracéo.
O fato de a estudante ter escrito “Brasilia: Educacdo Tecnologias e Comunicagdo” faz notar que
ela procurou abarcar em Brasilia tais elementos. Dos oitos elementos apresentados, apenas
“Tecnologias da Informacao e Comunicagéo — TIC’s” ndo tem relacdo nenhuma com Brasilia. A
falta de setas diretivas contribui para uma visdo mais integral dos elementos e suas relacdes, pois,
por exemplo, na “Universidade de Brasilia” podemos encontrar aspectos de Educacgdo, de
Tecnologias e de Comunicagéo.

O Estudante 09/01 apresentou uma imagem para cada um dos quatro elementos, repetindo
as palavras Educacdo, Comunicacdo e Tecnologias sobre a imagem, porém omitindo a palavra
Brasilia. Todos os elementos eram apresentados com flechas que saem de uma fotografia do
Congresso Nacional e apontam para os demais elementos. A educacdo foi retratada com uma
fotografia de uma sala de cursinho lotada e com a palavra “cursinhos”. A palavra “tecnologias” é
representada com uma imagem do Departamento de Controle do Espaco Aéreo, com a legenda de
um link: “decea.gov.br/unidades/cindacta”. E a comunicacao foi apresentada com uma imagem
contendo varios aparelhos eletronicos (radio, TV e jornal) e outro link: “camaraempauta.com.br”,

A Estudante 12/01 omitiu a palavra Educacéo e relacionou Brasilia e Educagcdo com uma
frase de Niemeyer e uma charge com uma critica politica. A relagdo entre Brasilia e Tecnologias

foi direcionada a uma foto com duas imagens do Palacio Catetinho (primeira residéncia de JK em
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Brasilia). Brasilia e Tecnologias também estéo relacionadas a uma frase, retirada da Wikipédia,
sobre um projeto intitulado Cidade Digital.

O primeiro hipertexto com diversas imagens € da Estudante 14/01. Ele contém 7 imagens,
das quais podemos considerar que 6 sdo charges ou figuras e uma representa a bandeira do
Distrito Federal. Entre Educacdo e Tecnologia, a imagem contém exemplos de suportes
eletronicos e entre Educacdo e Comunicagdo, a estudante cita textualmente possibilidades de

utilizacéo das tecnologias.

Figura 5 — Redacao da Estudante 14/01.
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Fonte: Pesquisa do autor.

Essa imagem chamou a atencdo pelo esforco que a estudante empreendeu em encontrar
charges e ilustracGes pertinentes tanto aos elementos especificos quanto as relacbes possiveis
entre eles. O decalque que ela realizou com a bandeira do Distrito Federal sobre uma charge que
apresenta as nuances das midias eletronicas € interessante e serve de ponto de partida para a sua
andlise imagética, por apresentar trés setas que apontam para os trés outros elementos. Observa-se
que cada uma das charges postas entre os elementos s&o representativas das relagdes que podem
ser estabelecidas.

A principal observagéo a partir dessa atividade é o fato de que o elemento Brasilia tornou-
se um interessante detonador de reflexdes das interfaces entre Educacdo, Tecnologias e
Comunicacdo. Assim como na primeira atividade, senti a dificuldade dos alunos em
vincular/relacionar as experiécias pessoais as tematicas abordadas. Diversas referéncias

produzidas remetem a aspectos do cotidiano, das experiéncias e dos conhecimentos prévios dos
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estudantes. Isso se comprova nas diversas citagdes de personalidades, locais, musica, filme, frases,
fotografias e charges relacionadas a Brasilia.

O fato de apenas metade dos estudantes terem realizado a atividade poderia dar margem a
uma série de hipotetizacGes, inclusive negativas, porém, considero importante ressaltar, nessa
experiéncia inicial, que a maioria inseriu imagens na atividade (ou outras linguagens para além da
escrita). Também sublinho o esforco de relacdo entre os novos elementos com a tematica
problematizada, o que parece trazer resultados mais positivos do que uma reflexdo apenas tedrica,

escrita e abstrata.

3.2.3 Olhando quem olha Brasilia

A sexta e a sétima atividades estavam relacionadas e foram pensadas como fruto de uma
experiéncia anterior. Antes mesmo de comecar 0 estagio, visando ao projeto de pesquisa da
selecdo ao doutorado e conversando com pessoas conhecidas que vinham passear ou conhecer
Brasilia, considerando o olhar que lancavam, eu pedi que elas selecionassem, legendassem e me
enviassem as dez fotos mais significativas de sua visita. Recebi quatro sequéncias de fotografias
muito interessantes. Baseados nessa experiéncia, para a sexta atividade solicitamos aos estudantes
que selecionassem e nos enviassem 10 fotografias, suas ou feitas por outras pessoas, com
legendas. Ap0s esse envio, eu reenviei as dez fotografias para outro estudante e, para a sétima
atividade, solicitei aos estudantes que as analisassem.

E interessante notar, na orientacio elaborada, o discurso com o qual nos reportavamos a
fotografia na época, dizendo que “a fotografia € uma dimensdo da utilizacdo das midias
comunicacionais muito interessante. Houve uma democratizagéo e banalizagéo da imagem e um
aumento enorme na facilidade de divulgacéo”. Vale sublinhar que o objetivo de tal analise, na
época, era “perceber até que ponto se da a relacio EDUCATIVA, PEDAGOGICA e de
APRENDIZAGEM na experiéncia de fotografar”. A questdo que me fazia no pré-projeto de
selecdo e na época era avaliar quais aprendizagens alguem realizava durante um passeio a Brasilia
e que pudessem ser refletidas nas imagens fotograficas produzidas.

A teorizagdo e reflexdo que surgiram dessa experiéncia com os estudantes da graduagdo
dessa época me levaram a discutir teoricamente a questdo a partir de duas fotografias: uma
imagem fotografica enviada por um colega que passou um periodo em Brasilia e outra imagem de
um fotografo profissional que encontrei em uma rede de compartilhamento de fotografias. Tal
andlise teve como produto um artigo intitulado Narrativas Visuais e Hipertextuais: novas

configuracBes de espacos e tempos na aprendizagem, que foi apresentado no V Simpdsio
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Hipertexto e Tecnologias na Educacéo e | Coléquio Internacional de Educagdo com Tecnologias e
publicado nos Anais do mesmo (PULITA, 2013).

Dividi a proposta para analise das fotografias em dois momentos. O primeiro momento
denominei “olhando quem olha Brasilia”, procurando compreender esse olhar por meio de uma
série de perguntas. Frisei aos estudantes que “as perguntas tém uma dimensdo concreta, porém,
estou interessado em uma dimenséo mais filosofica, talvez psicoldgica e subjetiva. N&o gostaria
de ler relatos rasos e simplistas demais, ok?”. Hoje me pergunto o quanto “manipulei”” o olhar que
eu esperava dos estudantes ao olhar para os olhares expressos nas imagens fotogréaficas.

O resumo para os Anais do referido Congresso foi enviado em agosto de 2013, o artigo
completo em novembro e a orientacdo para a Atividade 7 no dia 10 de junho de 2013. Néo
consigo avaliar exatamente o que foi causa e consequéncia do que, mas vejo uma grande conexao
entre as perguntas que expus aos estudantes e a forma como elaborei os critérios para analise das

duas fotografias no artigo:

nossa andlise se baseard em duas categorias que consideramos mais subjetivas — o
olhar de quem fotografa e a qual(is) expressdo(des) aparecem na imagem
fotografada —, e outras duas que ao nosso ver sdo mais objetivas — posicdo do
fotografo e a fotografia em si. Pelas categorias subjetivas pretendemos verificar que
olhar aquele que fotografa lanca sobre o que capta no momento do seu clique e
buscar compreender o que pretende expressar pelos elementos que revela sua
imagem. Por meio das categorias objetivas buscamos analisar qual a posi¢do do
fotégrafo em relagdo ao que serd retratado e o que mostra a fotografia em si, em
termos de foco, planos, elementos, destaques entre outros dados. Acreditamos que
descrevendo e interpretando ndo somente as imagens, mas fazendo isso a partir e na
tentativa de compreender o olhar de quem fotografa, estaremos sendo coerentes com
0s objetivos da investigacdo e seus pressupostos, pois valorizamos a subjetividade e
a expressdo, tanto do fotégrafo quanto da fotografia, levando em consideracéo a
participacdo do sujeito que analisa tais imagens (PULITA, 2013, p. 14).

Nas questbes enviadas aos estudantes, vemos as duas primeiras relativas especificamente a
aspectos objetivos: ““1. O que as pessoas mostram por essas fotografias? 2. Descreva os elementos,
dimensoes, espacos, lugares, paisagens que aparecem nas imagens?”. Ja a terceira se refere
claramente aos aspectos mais subjetivos: “3. Para além do imediato (uma igreja, um palécio, uma
paisagem ou um monumento) o que representam essas fotografias? O que elas mostram para além
do imediato?” As duas Ultimas questbes apresentadas para a primeira parte do trabalho eram
relativamente genéricas e de cunho pessoal: “4. O que é fotografia? 5. Por que alguém
fotografa?”, e buscavam captar as representacdes dos estudantes a respeito da experiéncia e da
acéo de fotografar.

Na segunda parte da atividade, que nomeei como “refletindo sobre o que se vé e 0 que nao
se V€ nas fotografias”, demandei algo que agora, analisando e avaliando, tolhia a possibilidade de
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um olhar criativo do estudante para o olhar exposto nas imagens, ao fazer a seguinte

orientacdo/recomendacdo/exigéncia:

O segundo momento chamei de ‘refletindo sobre o que se vé e 0 que ndo se V& nas
fotografias’ - fazendo a seguinte analise:

Recorte, dos textos do Larossa Bondia [‘Notas sobre a experiéncia...’], do Walter
Benjamin [‘O narrador’] e do Boaventura Santos [‘Um discurso sobre a ciéncia na
transigdo para uma ciéncia pés-moderna’] (que estdo em anexo), trechos e relacione-
os com as fotografias. Esta é uma tarefa de ‘interpretacdo’ das fotografias. Vou
avaliar a capacidade de cada um ultrapassar o imediato dado pela fotografia e
vincular o que a imagem diz ou pode dizer. Para esta reflexdo, pense no visitante,
nas suas expectativas, nos motivos que o trouxeram para c4, nas compreensdes que
ele chega, nas aprendizagens que ele realiza, no que ele vai contar as pessoas no seu
regresso, nas imagens que ele apresentou como resultado, narrativa de tudo isso...
(minimo trés citacbes por texto).

Percebo que as finalidades foram acertadas quando pedimos uma interpretacdo das
fotografias, pois isso revelaria realmente “o olhar de quem olha”. A provocacdo para que 0S
estudantes buscassem “ultrapassar o imediato”, bem como analisar 0 que se Vé e 0 que se esconde,
0 que a imagem diz ou pode dizer, pensando para isso no visitante e em seu olhar e em suas
determinacdes, acdes e consequéncias, avalio como adequadas e corretas com o objetivo que eu
tinha. Um questionamento que faco foi sobre a eficacia de ter pedido uma atividade por meio de
recortes de textos que representassem os elementos citados, ou seja, a exigéncia da relagéo entre a
analise das fotografias e o material de leitura disponibilizado.

Apesar do “mea culpa” de questdes instrumentalistas, como a determinacdo de laudas, e a
demanda por utilizar citacfes referentes a autores tedricos e, mesmo frente a justificativa de que
se trata da atividade-piloto e do inicio da investigacdo como um todo, vemos que essa primeira
experiéncia amadureceu muito as reflexdes da pesquisa. Infelizmente ndo poderei apresentar as
imagens fotogréficas feitas e analisadas, pois, além de ter fotografias feitas por amigos/conhecidos
dos estudantes, na época ndo pedi autorizacdo de cessdo de direitos autorais dos discentes.
Apresentarei algumas descri¢des das fotografias e observacdes realizadas pelos estudantes, com a
finalidade de apontar aspectos que me chamaram a atencdo e que, em minha opinido, estdo
relacionadas as interfaces entre Educacgdo, Tecnologias e Comunicagdo, com énfase na anélise e
reflexdo das imagens fotogréficas.

Foram realizados ao todo 12 trabalhos, dos quais elegi os que considero mais importantes
na experiéncia e relacionados as questdes da pesquisa para apresentar e analisar alguns elementos.

A primeira narrativa analisada faz um grande apanhado de todas as tematicas perpassadas

pela investigag&o:

“Nas dez fotografias observadas podemos levar em consideragdo que a intengdo é mostrar pontos que,
segundo uma determinada viséo de mundo, representassem Brasilia (...).
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Logo, pode-se concluir que a intencdo das fotos €, em suma, guardar, criar uma memoria de uma
passagem, de uma estadia na capital brasileira. A memoria é um elemento fundamental para o sujeito
que experimenta, que se submete, que tem uma experiéncia. O papel fundamental de uma fotografia é
ou ndo é esse? O de eternizar momentos, guardar lembrancgas, criando a possibilidade de reviver
momentos passados, apenas revendo imagens que ressuscitam em ndés memorias? Acredito muito
naquele ditado: ‘uma imagem fala mais que mil palavras’, muitas vezes, como é muito comum para
todos dessa nova era ‘time is Money’, passamos todos os dias, com tanta pressa, por estes monumentos
que retratam a histdria de um povo, de uma cidade, e ndo nos damos conta de sua representacdo. Esses
monumentos, construcdes e obras da natureza sdo a imagem de Brasilia e de quem dela faz parte. A
fotografia assume, justamente, esse papel de nos causar lembranca, pois a velocidade e o que ela
provoca, a falta de siléncio e de memoéria, como diz Larrosa Bondia, sdo inimigas mortais da
experiéncia. E importante, para isso, entendermos o que, para Larrosa Bondia, é experiéncia.
Experiéncia é aquilo que nos toca, nos passa € 0 que nos acontece, note que o sujeito sofre a agdo, ele é
participativo. A fotografia é o que, entfo? E o resultado dessa experiéncia, uma pessoa néo fotografa
por fotografar. Quem fotografa o faz porque algo chamou sua atencéo, mexeu com algo no seu interior,
o fazendo sentir vontade de guardar, de registrar aquele momento. Se alguém estd em uma viagem de
férias em uma cidade diferente da sua, no caso, um grupo de pessoas visitando Brasilia, geralmente, a
primeira vontade é conhecer os pontos turisticos da dada cidade, conhecer o que ele ja ouviu falar que
caracteriza aquela populacéo, ver, pessoalmente, os lugares que ele ja conhecia por fotos, e ndo
somente ver, mas fazer parte, enfim, sentir, poder ter uma experiéncia com aquela cidade, tudo que ele
ja& ouviu falar, porém que, até entdo, nao tinha significado nenhum, ja que ele nunca experimentou,
agora é real. E entdo esse sujeito fotografa, ele ndo est4 criando uma opinido baseada em uma
informacdo obtida, ele esta sendo transformado pelas suas prdprias experiéncias, tendo a oportunidade
que guardar esses momentos, essas lembrancas, essas memdrias com o siléncio cheio de palavras da
fotografia” (Estudante 01/01).

A teorizacao feita por meio da reflexdo dessa estudante nos impactou pelas relagdes que
ela estabelece entre elementos caros a nossa investigacdo. A interessante confluéncia estabelecida
entre intencdo, visdo e representacdo de Brasilia nas fotografias é analisada logo no primeiro
paragrafo. As ligacdes feitas entre memoria, lembrancas, eternizar, rever para ressuscitar e a
experiéncia de fotografar e olhar as imagens fotograficas sdo muito bem construidas. A citagdo da
falta de experiéncias causadas pelas novas temporalidades dos tempos modernos é indicativo de
um aspecto para se analisar as TDICE. A inércia e inépcia em reconhecer nos monumentos, nas
construcdes, nas obras da natureza “a imagem de Brasilia e de quem dela faz parte”” demonstram
uma observagdo muito critica.

A critica de que os sujeitos tanto ndo veem quanto ndo se reconhecem como participes e a
observacdo da fotografia como possibilidade de ser resultado desse reconhecimento e de uma
experiéncia na cidade, pois afeta seu sujeito, considero observacdes pertinentes. Ela aponta uma
relacdo entre os conhecimentos prévios e o impulso em conhecer os lugares principais pelo fato de
serem 0s mais divulgados, mas ha a constatacéo de “ndo somente ver, mas fazer parte”. 1sso sim
seria uma experiéncia que transforma os conhecimentos. Conhecimentos que estimulam uma
experiéncia. A fotografia como a possibilidade de autoralidade, pois quando o sujeito fotografa,
“ele esta sendo transformado pelas suas préprias experiéncias”. Fazendo isso, ele esta “tendo a

oportunidade que guardar esses momentos, essas lembrancas, essas memarias”. Chegando assim
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a, em minha opinido, mais bela imagem da reflexdo, uma verdadeira imagem dialética: ““o siléncio
cheio de palavras da fotografia”.

Na segunda proposta de analise que refletimos, a Estudante 10/01 tomou ao pé da letra,
também como a estudante 02/01, o objetivo de estabelecer uma relagéo entre os trechos do texto e
as imagens. Lendo os textos e analisando as fotografias escolhidas, percebo que a ideia da
orientacdo ndo foi tdo estlpida assim, apesar de ter seus prejuizos. Do texto do Boaventura
Santos, ela retira o trecho “vivemos num sistema visual muito instavel em que a minima flutuacéo
da nossa percepcao visual provoca rupturas na simetria do que vemos” e traca um paralelo com
uma imagem da Catedral de Brasilia, cheia de curvas e de simetrias, em uma relacdo que se torna
quase palpavel. Talvez tenha faltado um momento para conversar e refletir essas relacdes. Talvez
nao...

Outro exemplo da Estudante 10/01 € a relacdo que ela estabeleceu entre o trecho de
Larrosa Bondia — “a experiéncia é cada vez mais rara, por falta de tempo. Tudo o0 que se passa,
passa demasiadamente depressa. [...] O acontecimento nos é dado na forma de choque, do
estimulo, da sensacdo pura, na forma da vivéncia instantanea, pontual e fragmentada” —, e uma
fotografia belissima dos Pontos de Encontros Comunitarios, pequenos parques com aparelhos de
ginéstica espalhados pela cidade. A foto foi feita em um belo pdr do sol, ndo se identificam as
pessoas, que sdo varias e, cComo em um compasso musical, a imagem é cortada por um poste de
luz que solta seus fios para ambas as extremidades da foto, em um movimento que lembra as
mdos de um regente de orquestra. Todos os elementos da fotografia remetem a esse tempo
necessario para que a experiéncia aconteca, apontado por Larrosa.

O terceiro relato traz outros elementos que julgamos coerentes com a reflexdo buscada. A
Estudante 15/01, ao responder o que as pessoas mostraram nas fotografias, afirma que “uma
cidade com varios significados: diversidade, politica, turismo, diversdo, obras historicas,
modernidade e tecnologia”. Para além do imediato, a estudante escreve que “elas mostram um
reflexo da complexidade da capital. Em cada fotografia existe uma histéria para ser contada. E
nessas especificamente, que retratam um pouco da capital do pais, ha varias historias que podem
ser contadas por diversas formas”. Ao refletir sobre os motivos pelos quais alguém fotografa, a

estudante analisa:

“Um dos motivos parece ser a insuficiéncia da vivéncia. Torna-se necessaria a captura dela para que
ndo seja esquecida. A fotografia d& um sentido seguro as lembrancas, e a partir disso, guardam-se
fragmentos de vida para que, um dia, possa-se olhar todos aqueles pedacos de papel e tornar capaz a
remontagem de histérias da maneira que convém” (Estudante 15/01).

Além de falar de uma polifonia urbana, apontando para possibilidades dadas pela

fotografia de olhares alegoricos para a cidade, a estudante afirma a complexidade do espaco
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urbano, onde existem “vérias historias que podem ser contadas por diversas formas”. As
expressdes “insuficiéncias da vivéncia” e “necessidade de captura” reportam & memoria e ao ato
de fotografar, atos aos quais a estudante se refere como ““guardar fragmentos de vida”.

Nesses pontos, outro relato é semelhante e aponta para a diversidade de experiéncias

possiveis, de acordo com a disposicdo ou o olhar que cada um lanca para um determinado local.

“Isso porque cada sujeito tem sua prépria interpretacéo do contexto em que esta, e no momento em que
vai transmitir sua opinido mescla a sua interpretacdo com os comentarios j& ouvidos anteriormente.]...]
Ou seja, 0 que importa ndo é o local, a pessoa ou o fato em si que se esta fotografando, e sim a marca
que foi deixada em seu autor. [...] Portanto, quem mora em Brasilia possui uma diversidade de opcdes,
como demonstradas nas fotografias, para conhecer, e dessa forma, possuir assunto para longas
historias. [...] Isso fica nitido ao se mostrar as fotografias apresentadas a diferentes pessoas, alguns
poderiam escrever um livro sobre suas vivéncias em uma determinada foto enquanto outros nao teriam
nada a dizer” (Estudante 14/01).

A mim, pareceu interessante a forma como o estudante 12/01 procedeu a analise das
fotografias. Ele buscou descrever o local retratado, relacionar com os textos apresentando trechos
e ainda imaginou, mas j& afirmando, o que cada visitante aprendeu de fato em cada local visitado.
Por isso, sobre o Palacio do Itamaraty ele escreve: “a partir desta compreensao do que o diplomata
faz, o visitante leva consigo mais esta aprendizagem. Outra coisa € situar-se diante das questdes
internacionais em que estamos inseridos”. Sobre o prédio do Supremo Tribunal Federal, ele relata
que “neste local é possivel aprender como funciona a justica federal [...]. Acredito que o visitante
leve consigo o conhecimento sobre o funcionamento da justica no ambito federal, as impressoes

sobre a arquitetura”.

“A visdo que concebe sobre a cidade depois que conhece estes monumentos na sua maioria sugerem
uma Brasilia diferente dos noticiarios. Quando retornam para suas cidades repensam a imagem que é
passada de Brasilia. Entende que aqui vive um povo que luta pela cidade e enfrenta os mesmos
problemas que eles. Sendo assim, podem descrever para seus parentes e amigos as impressdes positivas
e negativas da capital federal” (Estudante 12/01).

Chamou a minha atencédo essa forma de relato, pois o0 estudante ndo analisou a fotografia
em si, mas ele se colocou no lugar da pessoa que realizou a visita e hipotetizou, dando inumeros
detalhes dos lugares visitados, 0 que tal pessoa poderia ter aprendido nesse determinado local.
Isso nos faz refletir sobre os elementos de nossa pesquisa e seu encadeamento. Entre realizar a
experiéncia, observar o olhar, registrar, em imagem fotografica, em que momento ocorre a
construgdo de conhecimento? Como o olhar impacta a experiéncia? Como a experiéncia impacta
a imagem fotografica? Como esse processo interfere na construcdo de conhecimentos? Qual o
papel das tecnologias nesse processo? Entre as diversas variaveis que podem entrar nessa analise,
ao explicar o processo sobre a visita a Brasilia, 0 estudante aponta que a experiéncia e 0

conhecimento na cidade mudam a visdo de Brasilia, principalmente se essa foi construida apenas
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pelos noticiarios, e que essa mudanca faz surgir uma impressao, que pode ser positiva ou
negativa.

Mais adiante, 0 mesmo estudante expressa que “0s monumentos, igrejas, paisagens vistas
nas fotografias sdo pontos de encontro dos diversos olhares, seja do cidaddo residente da cidade,
seja dos visitantes da capital e convergindo para um sentimento de admiracdo e civilidade”. Essa
reflexdo aponta para a possibilidade da dialogicidade tanto das imagens fotogréaficas quanto das
alegorias criadas em uma cidade, bem como das diferencas entre as experiéncias de olhar.

Outro estudante faz uma analise muito parecida:

“S8o pontos diariamente visitados por Brasilienses e por muitos turistas, que, ao meu ver, tem mais
interesse por nossa histéria e patriménio do que os residentes aqui. Mais do que mostrar monumentos e
paisagens mostram um ponto de vista da pessoa gue as tirou, um momento que para ele era perfeito e
merecia um registro que se perpetuasse ao longo dos anos e de sua prépria memoria. [...] E neste ponto
a fotografia, que é uma memoria do que vemos, e julgamos interessante, serve para isso, ou seja, levar
ao conhecimento de todos os nossos pontos de vistas, e também nossa histéria, aquilo que ndo é
divulgado, que ndo € interessante para governos e midia, para muitos é algo muito importante,
retratando um estado de espirito, ou uma vontade de fazer parte da historia, mesmo que seja por poucos
minutos de vislumbre. [...] Entdo fechando este pensamento, vejo que fotografar nos faz sentir parte de
tudo aquilo, nos coloca em comunhdo com o momento, com o fato, com a prépria historia. Mostrando
que somos capazes de construir histéria de divulga-la, assim como qualquer profissional, dando nosso
préprio ponto de vista sobre os fatos e locais que visitamos” (Estudante 08/01).

Ao refletir sua postura ao analisar as imagens, o estudante 06/01 realiza uma reflexdo
muito interessante sobre a fotografia, o ato de fotografar, o olhar do fotografo e o olhar de quem

olha a fotografia:

“Ndo gostaria de ‘rotular’ o pessoal que fotografou esses momentos, mas tentarei captar segundo
minhas concepgcdes, tentando interpretar 0 momento em que o fotdgrafo resolveu capta-las. A filosofia
do fotégrafo aqui se mistura com a minha, pois apesar de tentar interpretar o que ele pensa estarei
colocando minhas observacées em interferéncia a dele” (Estudante 06/01).

Ao comentar aspectos vistos nas fotos, como, por exemplo, o céu, a arquitetura, 0s
monumentos, o lago e as manifestacfes daquele periodo, o estudante afirma que “fotografar é
tentar registrar a emocdo do momento para a eternidade e posteriormente compartilhar com
alguém aquele momento”. Partindo dessa constatacdo, o estudante afirma perceber “que a
fotdgrafa registra para si as imagens com o intuito de mostrar o que viu as pessoas, tentar passar
um pouco da emogdo que viveu naquele momento” (Estudante 06/01). Além da interessante
imagem que ele cria para descrever a relagdo de olhares que se estabelecem diante de uma
imagem fotogréafica e suas influéncias e consequéncias, o estudante aponta, em sua analise,
questdes do registro e do compartilhamento deste, bem como das possiveis intencionalidades
dessas agOes. Tais a¢Bes vemos muito relacionadas as atitudes e experiéncias das pessoas ao
utilizarem as TDICE de uma forma geral.

Outra estudante faz uma reflexdo muito proxima:
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“Observando as fotografias, pude perceber o quando a nossa concepcao pessoal de certos locais pode
vir a modificar a real intencdo de quem fotografou pois, as pessoas enxergam da forma que mais lhes
convém e suas interpretacdes acabam por ser influenciadas por sua vivéncia e por suas experiéncias de
vida. [...] E por mais que analisemos e procuremos significados, cada pessoa que analisar a mesma
fotografia, obtera um julgamento diferenciado pois, a conclusdo sera realizada conjuntamente com
aquilo que a pessoa ja vivenciou ou ja sabe daquele contexto apresentado para ela. I1sso com certeza
influi muito no resultado final de um olhar sobre uma imagem, a informacdo que ja se se possui
previamente. [...] Enfim, tudo deve ser considerado quando olhamos para um olhar de uma outra
pessoa sobre algo ou algum lugar e, ao tentar explicar este olhar com certeza quanto mais simples e
real forem as conclusdes apresentadas, mais facil serd o entendimento de que vier a ouvir. No caso das
fotografias analisadas, realmente se v& de uma forma bem simples e aparente, toda a historia de
Brasilia contada através dos seus marcos histéricos, demonstrando que o olhar de quem realizou estas
fotos, provavelmente era um olhar de uma pessoa que estava interessada em comprovar e registrar o
que se via até entdo, somente por tvs e outros meios e depois poder conta-los através das imagens e de
seus discursos” (Estudante 04/01).

Para o estudante 12/01, a fotografia ‘¢ uma forma de relembrar o que passou, de fixar o
que € belo, é uma interpretacdo do imaginario”. Segundo ele, o que fica evidente nas imagens
fotogréficas analisadas é “o verde da capital, o esplendor da nossa bandeira, os lindos
monumentos prediais, o infinito azul do céu, as lindas cores verdes das arvores, o clardo do sol, a
forca do vento, em fim a beleza das imagens da nossa eterna capital”. Apesar do tom ufanista —
sem julgamento de mérito —, percebe-se que esse estudante conseguiu realizar uma boa relacéo
entre os elementos objetivos e subjetivos presentes nas imagens fotogréaficas, expondo sua
experiéncia e visdo sobre as imagens da “eterna capital”.

A estudante 03/01, apds uma longa reflexdo tedrica sustentada em diversos trechos dos

textos, fecha a sua atividade com uma frase que me marcou:

“De acordo com o texto de Larrosa e Santos acredito que as imagens de Brasilia que me foram
enviadas possuem apenas informacdes e vivéncias sem experiéncias de quem as tirou e mostram
apenas o0s pontos turisticos de Brasilia salientando a arquitetura local. Se as fotos tivessem legendas
seria mais facil de analisar, porém, me pareceram muito genéricas e comuns sem demonstrar que o
fotografo passou por alguma experiéncia em Brasilia” (Estudante 03/01).

Verificando as fotos que foram enviadas a essa estudante, percebemos que a autora, em
vez de legendar as fotografias no sentido que pedimos, fez uma descri¢do pessoal, em termos de
“lugar muito lindo” ou “muito estranho, mas muito bacana!!!”. Nesse caso, temos que concordar
que fica mais dificil estabelecer as relacdes entre experiéncia e possibilidade de conhecimento que
a autora poderia estabelecer.

A reflexdo da Estudante 03/01 ainda aponta que nem toda fotografia significa,
necessariamente, a realizacdo de uma experiéncia, elemento esse que precisamos refletir
seriamente em nossa investigacdo, além de remeter diretamente a duas frases de Benjamin. A
primeira afirma que “ja se disse que ‘o analfabeto do futuro ndo serd quem néo sabe escrever, e
sim quem nao sabe fotografar’. Mas um fotografo que ndo sabe ler suas prdprias imagens nédo €

pior que um analfabeto? N&o se tornara a legenda a parte mais essencial da fotografia?”
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(BENJAMIN, 1985, p. 105). E a segunda, quando Benjamin, refletindo sobre as “barreiras” entre

escrita e imagem, afirma:

temos que exigir dos fotdgrafos a capacidade de colocar em suas imagens legendas
explicativas que as liberem da moda e lhes confiram um valor de uso revolucionario.
Mas s6 poderemos formular convincentemente essa exigéncia quando nos,
escritores, comegarmos a fotografar (BENJAMIN, 1985, p. 129).

Para concluir os relatos dessa primeira experiéncia, apresentaremos trés fragmentos da
avaliacdo final da disciplina que consideramos importantes para analisa-la e justificativa para
embasar e delinear a pesquisa como um todo.

Em uma primeira avaliacdo, a Estudante 04/01 assume que “esta disciplina ndo foi uma
escolha muito pensada, pois entrou no lugar de uma outra que ndo poderia fazer mas, me

surpreendeu”. E ao final, ela avalia da seguinte forma:

Gosto muito de novas tecnologias e apesar de ndo ter visto muito sua aplicacéo
dentro da educac&o, ou seja, dentro da sala de aula mesmo, na disciplina pude ver
como posso procurar me informar mais sobre a utilizacdo de ferramentas
tecnoldgicas no dia a dia dentro da sala de aula (Estudante 04/01).

Essa critica € interessante, pois remete a discussdo feita nesta investigacdo entre os limites
da inclusdo digital, da instrumentalizacdo para o uso das ferramentas tecnoldgicas e as
possibilidades de reconfiguracdo de tempos e espagos, sujeitos e movimentos diante das midias
comunicacionais atualmente. Essa reflex&o refere-se diretamente a um video que sempre mostrei
aos estudantes, chamado Tecnologia ou metodologia’. A animacdo mostra uma professora
ensinando a tabuada, apenas pela repeticdo e decoreba. Em seguida, o Diretor vem informar que a
escola passard por uma renovacdo tecnoldgica. Ao final, com diversos aparatos tecnoldgicos na
sala, a Professora e os alunos continuam a mesma forma de repeticdo da tabuada. Ndo estamos
negando que a instrumentalizagdo técnica ndo deva ocorrer, mas afirmamos que somente ela néo
garante uma modifica¢do do ensino ou da aprendizagem com a inser¢do das TDICE.

Outra estudante (15/01) fez uma critica ao sistema semipresencial adotado, afirmando que
“para 0s semestres que estdo por vir, sugiro que a professora trabalhe com encontros presenciais,
pois acredito que eles sd@o mais enriquecedores para as atividades que sdo pré-estabelecidas”. A
estudante reforga que a comunicacéo eletrénica pode causar falhas e que a presencialidade poderia
garantir melhor “crescimento para todos”: “Caso opte por uma matéria semipresencial, é
interessante organizar com alunos um meio de comunicagéo para atividades e compartilhamento

de ideias, pois contribui para o crescimento de todos”. Percebe-se que a estudante, em suas

” Video “Metodologia ou tecnologia”, produzido pelo Grupo de Trabalho de Imagem e Conhecimento (GTRIC)
da Universidade Presidente Antbnio Carlos (UNIPAC), 2007. Disponivel em:
<https://lwww.youtube.com/watch? v=1JY-NIhdw_4>. Acesso em: 23 ago. 2016.
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reflexdes, partiu de elementos discutidos na disciplina, tais como o sentido de compartilhar e a
comunicacao em rede com as TDICE.

Na ultima avaliacdo, o Estudante 09/01 escreve:

“Minha avaliacdo da disciplina é bem positiva, principalmente por que me conduziu por um caminho
que ndo tinha muita experiéncia, que facilitou descobrir uma variedade de possibilidades no meio
tecnoldgico, uma coisa muito importante de lembrar foi quanto as orientacbes para as atividades
contribuiram para o bom desenvolvimento das atividades propostas com a disposicdo para 0s
esclarecimentos que surgissem e, isso fez que se aprimorasse na qualidade das atividades. Quanto a
minha autoavaliacdo, é a melhor possivel SS, pois mesmo tendo algumas dificuldades com as atuais
tecnologias pude concluir todas as atividades propostas, claro que com tantas coisas acontecendo ao
mesmo tempo perdia um pouco da no¢do de prazo, acreditando estar atrasado com algumas atividades,
mais sempre bem assessorado pela tutoria ficava sabendo que estava cumprindo os prazos dados”
(Estudante 09/01).

Percebemos que esse Estudante, mesmo encontrando dificuldades com a comunicacao,
buscou recursos para suprimi-las. Ele entendeu que a forma de contato eletronica em si mesma se
constituiu em uma experiéncia de aprendizagem. Isso o fez refletir e, apesar de avaliar que possui
dificuldades com as atuais tecnologias, alcangou os objetivos da disciplina e se sentiu satisfeito,
pois encontrou na “tutoria” a possibilidade de eximir suas duvidas. O conjunto da experiéncia,
segundo o Estudante, “facilitou descobrir uma variedade de possibilidades no meio tecnol6gico”.

Nessa atividade, o fantasma do plagio voltou a assombrar em dois momentos, 0s quais
apresento a seguir, com o intuito de refletir sobre a acdo e tentar suprimi-lo na continuacdo da
pesquisa.

A atividade do estudante 09/01 foi muito simples, e o que realmente chamou a nossa
atencdo foi pensar sobre o fato de, ao responder a pergunta “por que alguém fotografa?”, o

estudante citar dois comentarios com opinides pessoais retiradas de um blog.

“Acredito que o ato de fotografar seja 0 modo mais eficiente de evoluir o olhar!!! Com a sua prética é
possivel extrair o maximo das cores, formas, texturas e brilho de um objeto ou paisagem. Nesta busca,
ndo se deve ter restrigdes ou preconceitos do que fotografar!!! Porém, quando a fotografia é tida como
uma profissdo, penso que o fotdgrafo deva atingir uma consciéncia especializada, com enfoque mais
apurado e detalhado daquilo que se pretende atingir no instante decisivo para a constru¢do de uma
imagem. (...)

No meu caso eu fotografo para guardar/registrar um momento ou algo que talvez ndo se repita nunca
mais, e que me tocou naquele instante por algum motivo emocional. Na fotografia eu guardo meu
passado para alguém no futuro e compartilho momentos com os que estao presentes”

Disponiveis em: <https://pepemelega.wordpress.com/2012/02/26/por-que-fotografar/>. Acesso em: 23
ago. 2016.

E muito dificil a situacdo, como pesquisador em um estudo-piloto, de deparar com um
plagio. Porém, tentando ultrapassar as questdes afetivas, juridicas, legais e/ou moralistas, talvez o
estudante quisesse afirmar exatamente o que a outra pessoa escreveu. Penso que a primeira reacéo
que deve ser evitada, neste caso, é qualquer julgamento cabal: a culpa é do estudante que foi

relapso, a culpa é das perguntas mal elaboradas, a culpa é da disciplina ndo interessante, a culpa é
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do professor que ndo orientou coerentemente ou a culpa é falta de formacdo para realizar
trabalhos fazendo as devidas citacoes.

Visitando o referido blog, verifiquei que o autor buscou provocar uma discussao partindo
da seguinte pergunta: “Por que fotografar?”. Percebi qudo interessante foi a imagem que o autor

disponibilizou para provocar a reflexéo:

Figura 6 — Imagem para ilustrar a questdo “Por que fotografar?”®,

Fonte: Blog do Pepe Mélega.

Além de a imagem em si ser interessante, as questdes que o autor inseriu nela sdao muito
provocativas. Analisando a situacdo, me questiono: esse movimento de copiar opinides pessoais
aponta para as possibilidades de reconfiguracdo dos tempos, espagos, sujeitos e movimentos na
construgdo de conhecimentos diante da profusdo das midias comunicacionais conectadas em
rede? Poder-se-ia julgar falta de interesse no contetdo abordado, 0 que gerou uma apatia e uma
falta de consideracdo pela reflexdo proposta? Poder-se-ia cogitar uma falta de atitude e de
competéncia de reflexao a respeito da tematica? A cdpia foi gerada pelo deslumbramento com as
respostas do outro? A possibilidade da agilidade do copiar e colar, mesmo tendo-se o trabalho da
busca, gera também conhecimento? Ao menos, 0 que ndo se pode negar, segundo minha opiniao,

8 MELEGA, Pepe. Quantas questdes. Fotografia-imagem. Disponivel em: <https://pepemelega.wordpress.com/
2012/02/26/por-que-fotografar/>. Acesso em: 23 ago. 2016.
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€ que as respostas dadas/copiadas sdo impressionantes! Esse € outro caso no qual o estudante
terminou a disciplina com nota méxima. De qualquer maneira, as questdes escritas na parede do
prédio que aparecem na imagem sdo extraordinarias, principalmente pelo artigo “me”, como se 0
prédio e a cidade estivessem inquirindo o fotografo.

O segundo momento que constatei plagio foi com a Estudante 10/01. Gostei muito da
concluséo que essa estudante deu ao seu trabalho, apds as relacdes entre a fotografia e os trechos
de texto. Ela escreveu que fotografar é “uma maneira de ver o passado. Fotografar € uma forma
de expressdo, 0 ‘congelamento’ de uma situagdo e seu espaco fisico inserido na subjetividade de
um realismo virtual. Fotografar € um modo de comunicar e informar.” Continuando, a estudante
afirma que “a linguagem visual fotografica além de ser mais forte ndo é determinada por uma
lingua padrdo, ndo precisando assim de uma traducdo, uma vez que o que diferem sdo as
interpretacdes”. Porém, mais uma vez desconfiamos da autenticidade das informacoes,
verificamos e descobrimos se tratar de outro plagio, dessa vez de um projeto de pesquisa chamado
A fotografia na escola: fotografia como elemento didatico-pedagdgico no ensino de Educacéo
Ambiental, em S&o José dos Ausentes, RS (NUCLEO DE FOTOGRAFIA, 2001). Mais uma
oportunidade para refletir sobre a (dis)posicéo do aprendente frente aos processos de construcao
de conhecimento mediados pelas TDICE na universidade ou na escola.

Uma reflexdo é a respeito de como funciona o Ensino Superior, ao analisar a
norma/orientacdo dos Professores apresentarem, no primeiro encontro, o Plano de Ensino aos
estudantes. Ou seja, antes de conhecer 0s estudantes, antes de diagnosticar interesses e contexto,
potencialidades e possibilidades, o Professor é obrigado a apresentar a sua visdo sobre a
disciplina. Decorrentes dessa reflexdo sdo também as questdes que envolvem a avaliacdo, na
maioria dos casos pensada e executada somente pelos docentes. Atualmente, é possivel acessar
informacdes a respeito de tudo pelas TDICE. Qual o significado da educacéo formal diante disso?
Quanto a educacdo formal, é fruto de uma visdo que cega os estudantes ao ndo se importar com
sua Visdo e suas experiéncias, nem antes, nem durante e muito menos depois dos processos de
construcao de conhecimentos que se dispde a realizar? Como refletir sobre o fenémeno do pléagio
atualmente, na formagdo dos professores, e como relacionar o Ctrl C + Ctrl VV com os aspectos da
colaboratividade e do compartilhamento, tdo presentes nas TDICE?

Diante dessas reflexdes e experiéncias, apresento a seguir as conclusdes do estudo-piloto.
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3.3 RESULTADOS DO ESTUDO-PILOTO

Em primeiro lugar, percebo que o estudo-piloto serviu como uma transi¢cdo entre a
teméatica da dissertacdo, centrada na analise das interfaces entre educacdo, tecnologias e
comunicacdao com énfase no conceito de hipertexto baseado em Bakhtin, e as questdes que
emergiram com 0 projeto de pesquisa para o0 doutorado, com as novas leituras e com esta
experiéncia inicial. Em segundo lugar, observo que o estudo exploratério corroborou com o
quadro tedrico situacional em termos de evidenciar as desconexdes entre educacdo e TDICE e
mostrar a possibilidade e importancia de um estudo com imagens fotogréaficas para avancar com a
reflex&o nessas interfaces.

Em terceiro lugar, essa experiéncia inicial indicou que os estudantes que se matriculam
nessa disciplina sdo capazes de fazer uma reflexdo desses elementos. Portanto, o publico alvo €
coerente com os objetivos tanto da disciplina quanto da pesquisa em questao.

Em relacdo aos possiveis futuros campos, essa primeira tentativa de aproximagdo com o
objeto da pesquisa indicou 0s seguintes elementos:

a) Necessidade de explicitar o sentido e o significado da disciplina na formacao
académica do estudante;

b) Importancia de estabelecer a relagdo entre as experiéncias anteriores de cada
estudante e a proposta da disciplina;

c) Indispensabilidade de deixar claro, na orientagdo da atividade de apresentacdo
inicial, o objetivo de analisar a trajetoria estudantil sob o prisma das tecnologias;

d) Primordialidade de a apresentacdo inicial ser um diagndstico completo que aponta
tanto para as experiéncias quanto para 0s interesses e, ainda, as perspectivas
futuras de cada estudante;

e) Importancia e eficacia da abordagem das desconexdes, por meio da andlise de
experiéncias praticas e de textos tedricos, para avancar na reflexao entre TDICE e
educacéo;

f) Exigéncia de textos teoricos que enfoquem as imagens na relacéo entre TDICE e
educacdo, bem como textos especificos sobre imagens fotograficas;

g) Esclarecimento de que entre diversas possibilidades de se abordarem as interfaces
entre TDICE e educacdo (computador, redes, videos, musica, texto, TV, entre

outras.), a presente disciplina e pesquisa seriam centradas na imagem fotografica;
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Indispensabilidade de produzir uma orientacdo clara e objetiva sobre a produgéo
das Narrativas Hipertextuais e Visuais, com Termo de Cessdo de Direitos
Autorais;

Possibilidade de permitir a cada estudante, na producdo de suas Narrativas, de
escolher e enfocar um aspecto especifico de Brasilia que seja de seu interesse;
Pertinéncia e destaque do conceito de experiéncia nas reflexdes estabelecidas;
Relevancia das discussdes tedricas e praticas sobre imagens fotograficas no
contexto de um estudo acerca de TDICE e educacéo.

Indispensabilidade de reflexdo e analise sobre a presenca dos plagios como
elemento indicativo das desconexdes citadas e necessidade de repensar outras

formas e acOes possiveis nas interfaces entre TDICE e educacéo;

m) Atencdo para a relacdo entre capacitar para o uso das tecnologias e contribuir para

n)

0)

a reflexdo das novas légicas, perspectivas e demandas das TDICE atualmente;
Potencialidade que as tematicas de experiéncia, olhar e linguagem imageética tém
para avancar nas reflexdes acerca das relacbes entre TDICE e educacdo, com
escopo ha educacdo formal,

Possibilidade de, por meio de um estudo com escopo no Ensino Superior, e mais
especificamente na formacdo de professores, generalizar e avancar na reflexao

acerca das interfaces entre TDICE e educagédo em geral.

Em sintese e imageticamente, 0 campo-piloto realizou o seguinte:

Quadro 1 — Campo-piloto.

tecnologias e educacio

Elementos a serem
explorados na
metodologia: campo,
sujeitos, atividades.

define
uadro . y Atic:
Q - corrobora Campo 01 refina Problematica
Teorico e
. . *— ——
Situacional ! Objetivos
T 1
: ! !
L aponta it
N : situa
: 1 ! i
ProblematizagGes entre N Y i ;
1
1

) . 1
Benjamin, a :
experiénciae as |

categorias :

____________

Fonte: Elaboracdo do autor.

Diante disso, no préximo capitulo apresento o delineamento da pesquisa a que se chegou a

partir do estudo exploratério: contexto, problematica, pressuposto, hipotese e objetivos.
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CAPITULO4 ESTRUTURA DA PESQUISA

4.1 DONCO VIM, ONCO TO, PRONCO VO?

O delineamento dos objetivos de pesquisa que apresento a seguir, além de estar vinculado
ao quadro teorico situacional (Capitulos 1 e 2) e o estudo exploratorio (Capitulo 3), relaciona-se
também com diversas experiéncias minhas como estudante, professor, formador, pesquisador,
escritor e, também, turista. Parece-me coerente fundamentar uma tese que busca dar relevo as
questdes tedricas da experiéncia, buscando o embasamento e a justificativa de seus objetivos, um
minimo que seja, em tracos de minhas experiéncias praticas. Fazendo um paralelo, se € verdade a
antiga frase socratica “diz-me com quem andas e te direi quem €és”, poder-se-ia afirmar “diz-me
tuas experiéncias e te direi quem és”. Mantendo as devidas proporcdes e respeitando os principios
de um trabalho cientifico e académico, apresento algumas experiéncias, a partir das quais
refletiremos sobre o delineamento dos objetivos da pesquisa.

Na minha experiéncia estudantil presenciei a transi¢do da utilizacdo do retroprojetor para o
Datashow, dos trabalhos manuais e datilografados para os digitados e impressos (ou enviados por
mensagem eletronica), das aulas e cursos presenciais a formacdo a distancia (desde cursos por
correspondéncia, por video, por videoconferéncia até na educacdo a distancia via internet). Nas
experiéncias docentes, tive a oportunidade de observar os efeitos que a diversificacdo das
linguagens (imagem, som, video) e a utilizacdo de diferentes estratégias didatico-pedagdgicas
produzem na aprendizagem, bem como algumas tentativas ndo muito exitosas da introducgdo das
TDICE nas aulas. Nesse aspecto, apresento dois exemplos: (1) utilizar o laboratério de
informética e um software educacional para responder a um questionario pré-definido e formatado
para respostas do tipo que exige meramente a cdpia e (2) receber trabalhos plagiados da internet.

Entre as varias experiéncias como formador (Assessor Pedag6gico para Utilizagdo das
Tecnologias na Educagdo), duas frases ouvidas de professores cursistas me marcaram
profundamente. Uma cursista, em um curso de formacéo de um editor de textos, me questiona
“Onde ficam o pingo no ‘i’ e no ‘j” no teclado?”. Ao chegar a uma escola para uma assessoria, um
Professor que estava mimeografando provas se mostra desconfortdvel com minha chegada e
parece ter a necessidade de se explicar diante do Assessor ao afirmar: “O ‘cachacinha’
(mimeografo) da menos problema que a impressora”. Uma fala que era compartilhada entre toda
equipe dos Assessores Pedagogicos e que me chama ainda muito a atencao é a seguinte: “Se a sua

aula é boa sem tecnologias, nao a estrague inserindo TDICE”.
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Como pesquisador, pude elaborar uma dissertacdo (PULITA, 2012) na qual se discutiam,
sob um viés bakhtiniano, o conceito de hipertexto e as diversas relagdes da inser¢do das midias na
educacdo. Finalmente, fruto de uma formacdo de um Mestrado com mobilidade académica na
Europa e no Brasil (vivi em Poitiers, Madri, Lisboa e Brasilia), tive a oportunidade de
experienciar aspectos do turismo relacionados com tecnologias (fotografia) e com construcéo de
conhecimentos, pelos lugares, monumentos, museus e culturas visitados e conhecidos.

A problemética da pesquisa no mestrado buscava compreender como a profusdo das
midias comunicacionais questionavam as praticas educacionais e constatou que a sociedade “esta
se modificando em termos de comunicacdo, producdo e socializacdo do conhecimento e
linguagens e, os estudantes, imersos nessas modificacbes, chegam a escola e questionam sua
forma de ensinar, seu modo de se comunicar, as utilizacbes, ou ndo, dessas linguagens”
(CORREIA DIAS; PULITA, 2013, p. 8). Tal pesquisa foi realizada em Brasilia, local que ndo
conhecia anteriormente, onde permaneci por um semestre para coleta de dados, orientagdo e
finalizac&o da escrita da dissertacdo. O campo de pesquisa foi realizado por meio de um curso de
extensao, na Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, chamado Oficina de Educacéo
Hipertextual, e teve como sujeitos participantes professores da rede publica de educacéo.

A experiéncia de conhecer Brasilia e uma frase dita por uma senhora sexagenaria, apos
uma visita guiada pelo Palacio do Itamaraty me marcaram profundamente e provocaram inimeras
reflexbes. A senhora desconhecida disse, ao final do referido percurso na sede do Ministério das
RelacGes Exteriores brasileiro: “Eu sou analfabeta, mas aprendi muito com tudo que ouvi e Vi
nesta visita” (Anotacdes pessoais — Diario de Bordo). Essas questbes, somadas a um
aprofundamento em Walter Benjamin, motivaram e embasaram um pré-projeto de pesquisa para 0
Doutorado, buscando compreender como as mudancas provocadas pelas midias comunicacionais
nas formas de comunicacéo atuais impactam a construcdo de conhecimentos em particular e a
cultura das redes em geral.

Percebo que tanto os discursos (normalmente messianicos ou catastroficos) quanto as
praticas (que dependem de infraestrutura e conhecimento e/ou formacdo, apropriacdo e
utilizagdo), ligados as tecnologias, chegam as escolas sem um debate adequado em relagéo ao seu
surgimento, sua funcéo, seu contexto em geral e muito menos aos seus sentidos e significados no
ambito escolar. Exatamente 0 mesmo paralelo que vislumbramos na desconexdo entre o que
experienciam os sujeitos dentro e fora da escola. Ou seja, introduzir tecnologias ndo é sinbnimo
de insercdo coerente das TDICE na educagdo e realizar exercicios e atividades ndo € sindnimo de

se fazerem experiéncias significativas.
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Esse equivoco resultou no fato de se introduzir uma novidade, porém seguindo
estritamente padrbes antigos de agdes, 0 que, neste caso, denuncia apenas uma transferéncia de
suportes. Antes se lia e se copiava no/do livro impresso e agora, continua-se lendo e copiando,
sem nenhuma real transformacao, mesmo com a utilizagdo de suportes eletronicos ou digitais. Em
vez da lousa branca ou do quadro negro, agora, o ato de copiar é feito a partir do texto projetado
no Datashow ou do livro digitalizado no tablet. S&o inegaveis certas diferencas, pois a diminuigdo
do peso e volume dos materiais € evidente, mas, em termos didaticos e pedagdgicos ndo se
sustentam tais argumentos.

Uma primeira tentativa de sistematizar os elementos iniciais abordados na pesquisa foi o
artigo ja citado Narrativas visuais e hipertextuais: novas configurac@es de espacos e tempos na
aprendizagem (PULITA, 2013). O fato de se movimentar em um determinado lugar
contextualizado com um olhar errante, porém atento, consciente da observacdo que se faz e,
paralelamente, a andlise da producdo de uma fotografia feita durante tal acdo e, posterior ou
imediatamente, compartilhada em uma rede social, mostrou-se uma experiéncia representativa,
realizada com tecnologias disponiveis, na qual se processa uma exploracdo, uma producdo, um
registro e uma socializacao de conhecimentos. Essa constatacéo nos levou a entrever um modo de
construcao de conhecimentos revelando a experiéncia de um sujeito, localizado em um tempo e
em um espago e que realizou um determinado movimento, ou seja, mesmo fora da escola, no
exemplo analisado de uma fotografia produzida e compartilhada em redes sociais, 0 sujeito
construiu e socializou conhecimentos.

Pela experiéncia do mestrado internacional e pela reflexdo realizada na pesquisa para o
artigo citado, é impressionante encontrar, em uma area de conhecimento como o turismo, a busca
de préaticas com um sujeito localizado e com uma visdo abrangente, contextualizada, focada,
aberta as midias e as tecnologias em termos, ouso dizer, por vezes mais avancados do que na

propria educacao.

A cada dia que passa, erguem-se vozes para denunciar a grande distancia que separa
o conhecimento da vida. Efetivamente, a forma como se desenvolve o processo de
educacdo, hoje em dia centrado em disciplinas técnicas e compartimentadas, acentua
o0 isolamento do sujeito a respeito da sua realidade social, econdmica e politica,
contradizendo, assim, a sua natureza e estrutura unitaria do ideal individual que
percebe e age sobre 0 meio como um todo (DROGUETT, 2004, p. 13).

Essa frase me surpreendeu, pois apesar de revelar elementos criticos contundentes em
termos educativos, parte de um estudo sobre midia e turismo. Ferrari (2010) é também uma autora
que se debrugou sobre aprendizagem, experiéncia e viagens. Ela afirma que as experiéncias de

viajar e de fotografar proporcionam beneficios éticos, estéticos, sociais e psiquicos. Analisando o
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papel da fotografia nessa experiéncia, a autora (2010, p. 116) conclui que “trata-se de um
aprendizado que se configura com base nessa nova gramética visual”. A prética de viajar, vista
dessa forma, aproxima-se ao que Urry (2001) chama de “edutimento” para conceituar a fuséo
entre educacéo e divertimento, processo esse apontado como possivel no estudo realizado. Essas
questBes, somadas as potencialidades do computador e da Internet, “vieram transformar as nocoes
e limites territoriais, acelerou o tempo de comunicacéao e criou uma nova dimenséo do espago — 0
espaco virtual” (CUNHA, 2004, p. 80).

Tenho claro o fato de que nem todo olhar, fotografia, passeio ou viagem séo qualificados e
representam uma experiéncia de fato ou possibilitam a construcdo de conhecimentos. Porém, é
instigante perceber que no turismo, para além das finalidades mercadoldgicas e de publicidade,
tais questdes sdo problematizadas. A partir dessas reflexes e da disciplina Bases
Epistemoldgicas dos Estudos de Turismo, ministrada no Centro de Exceléncia em Turismo,
realizei uma discusséo e um paralelo com a educacéo no artigo intitulado A experiéncia e o flanar
como categorias criticas na reflexdo das interfaces entre Turismo e Educacdo. Diante disso,

conclui a época o seguinte:

Verifica-se que os conceitos de experiéncia e de flanar apontam para uma critica a
uma determinada l6gica do fazer educacional — enquanto ato desvinculado da
situacdo concreta dos seus sujeitos e de suas experiéncias, e do fazer turistico —
enquanto um ato restrito as vantagens comerciais e de marketing. Nesses termos, o
flanar se mostra uma possibilidade de realizagdo de uma experiéncia concreta onde
0s sujeitos, seja na escola ou numa viagem turistica, ndo apenas desempenham um
papel previamente determinado, mas se tornam protagonistas de suas ac¢fes. Para
verificar-se tais paradoxos, basta se pensar no ato escolar de decorar sem
compreensdo ou entdo no fendmeno (também) turistico da busca desenfreada do
melhor selfie, em detrimento de aproveitar e conhecer um determinado local e/ou
paisagem.

Constata-se que a ldgica de mercado afeta sobremaneira as formas e dimensdes das
experiéncias de construcdo de conhecimento e também as de experiéncias de
viagens. Para além da decoreba escolar com a Unica finalidade de passar em
concursos e das viagens turistica apenas para ‘contar vantagem’ e apresentar
imagens fotograficas, sem um prazer de novas experiéncias e descobertas, a
problematizacdo das interfaces entre turismo e educagdo possibilita apontar, tanto no
campo educacional quanto no turistico, para as reais motivacdes e contribuir as
experiéncias dos sujeitos concretos e protagonistas de suas a¢des (PULITA, 2014, p.
691).

Neste trabalho consta uma apresentacdo do que, nos termos pensados a época mas que

continuam atuais, poderia ser uma conceituacao de educacao:

Diante dessa reflexdo afirma-se a educagdo como processo e produto, que estdo
vinculados e se retroalimentam, de um fendmeno social, total, dialético e dial6gico,
plural e heterogéneo, complexo e hipertextual, histérico e atual, mediado pela
linguagem numa acepcéo histérico-social, na construcdo e na socializagdo de
conhecimentos, de experiéncias e de emogdes (PULITA, 2014, p. 685).
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Na tentativa de compreender as relagfes e os elementos que eu buscava com a pesquisa,
cursei duas disciplinas no Programa de Pds-Graduacdo em Geografia: Cidades e
Patrimonializacdo Global e Topicos Especiais em Geografia. Resultados dessas reflexdes
foram publicados no artigo A educacdo e a geografia na arqueologia urbana: os desafios da

experiéncia de olhar dialeticamente Brasilia (PULITA, 2015a).

A luz dessa reflexdo, consideramos que a capital federal brasileira é, desde sua
concepgdo, construcdo e composicdo, uma cidade heterogénea e multi-cultural.
Brasilia é conhecida como uma cidade-monumento e um museu a céu aberto diante
de sua arquitetura, histéria e simbolismo de seus espacos. Nessas constatacGes
vislumbramos enormes possibilidades de producdo de conhecimentos diferentes,
tanto na area da educacdo quanto na area da geografia e do turismo e, quica, nas
interfaces interdisciplinares entre elas. Tal utopia poderia ser realizada por meio de
ligacBes hipertextuais das informagdes e experiéncias realizadas nestas terras
candangas porém, para isso, € necessario ultrapassar tanto discursos oficiais
hegemdnicos quanto cartilhas didaticas monofénicas, bem como imagens de cartdes
postais e pacotes turisticos pré-estabelecidos e fechados. Essa analise se tornard mais
fértil quanto mais enfocada e direcionada a cidade em sua totalidade, priorizando
uma real experiéncia urbana. (PULITA, 2015z, p. 204-205).

[-]

S80 necessarios novos olhares para a cidade e para os fendmenos urbanos para se
avangar, respondendo aos desafios da experiéncia de olhar dialeticamente uma
cidade, como no caso apresentado de Brasilia. Além disso, ao invés de ampliarmos
as barreiras e as fronteiras, € de se esperar que na era das conexdes em rede se
invista mais em dialogos e interagBes, possibilitando momentos de encontros
possiveis, necessarios e urgentes, entre areas, como por exemplo, a educacdo, o
turismo e a geografia. Pontes e redes ndo faltam, basta, talvez, reconstrui-las e/ou
reconecta-las (PULITA, 2015a, p. 208).

Outras duas experiéncias publicadas nas reflexdes que estavam sendo gestadas nesse
periodo resultaram em minha participacdo como capitulista em dois livros. O primeiro foi
resultado do trabalho final exigido pela disciplina obrigatéria de doutorado Pensamento
Pedagdgico Contemporaneo com um capitulo intitulado Educacdo e tecnologias: interfaces,

saberes e praticas em movimento:

Buscamos em nossa abordagem e nos limites desta investigacdo mostrar a
importancia de levantarmos tais questionamentos para ndo conceituarmos sujeitos
ativos aqueles que repetem infinitamente atividades mecénicas no computador ou de
sujeitos autbnomos aqueles que recorrem & internet e realizam sozinhos o famoso
procedimento do selecionar, copiar e colar. A inovacdo tecnoldgica prometida pela
teia mundial de computadores conectados em rede que revolucionaré a educagao ndo
estd na simples consulta do Google, da Wikipédia ou do Scielo ou na criacdo de
bibliotecas virtuais gigantes nos HDs e pendrives via download gratuitos (ou
alcangados ilicitamente), mas na conscientiza¢do e participacdo de um comunidade
colaborativa (termo que mereceria outra investigacdo), na definicdo de uma
metodologia de utilizacdo e de analise, na delimitacdo de uma epistemologia que
analise filosoficamente conceitos e categorias e, ainda, em investigagdes que, mais
do que prometer milagres e apresentar condicionantes, apontem para situagdes reais,
condicOes objetivas e dimensdes subjetivas (PULITA, 2015b, p. 304).

[-]

Qualquer que seja o reflexo que surja da luz langada no prisma entre tecnologias e
educacdo, este deve ser analisado tendo-se em conta que toda e qualquer tecnologia
da educagdo exige uma educacdo a essa tecnologia e, consequentemente, pede uma
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epistemologia de pesquisas, de investigacdes, de analises, de saberes e de praticas
proprias que a justifiquem e lhe deem coeréncia (PULITA, 2015b, p. 305).

O segundo exemplo seré apresentado juntamente com a primeira categoria, uma vez que
seu conteudo foi especificamente relativo a ela.

Percebo que essas experiéncias como estudante, professor, formador, pesquisador, escritor
e, também, turista, e ainda muitas outras, contribuiram sobremaneira para a construgcdo da

pesquisa e para a formacgéo do pesquisador que sou.

4.2 O OLHAR BENJAMINIANO NA PESQUISA

Essas questdes envolvendo o olhar, o turismo e a fotografia, sdo frequentemente
relacionadas ao pensamento de Walter Benjamin. Tais elementos surgem nos escritos
benjaminianos vinculados as questdes da perda da experiéncia, do declinio da aura, dos choques
da modernidade, das transformagBes da metropole e das formas alegéricas e narrativas de
construgdo de conhecimentos. Tais elementos nos levaram a buscar algo como um olhar
benjaminiano, aproximando as questdes da educacdo frente aos descompassos apresentados no
inicio desse texto. Mas, afinal de contas, quem é Walter Benjamin? O que ele tem a dizer e a
propor para a educacao e para nossa problematica?

Hannah Arendt (2014) divide seu livro Walter Benjamin 1892 — 1940 em trés capitulos:
O corcunda, Os tempos sombrios e O pescador de pérolas’. Ela comeca dizendo que para

descrever Benjamin e sua obra, € necessario recorrer a negacao:

Sua erudicdo era grande, mas ele ndo era um especialista; seu trabalho versava sobre
textos e sua interpretacdo, mas ele ndo era um fil6logo; ele era muito atraido ndo
pela religido mas pela teologia e pelo modelo teoldgico de interpretacdo segundo o
qual o texto, ele préprio é sagrado, mas ele ndo era um te6logo e nem mesmo se
interessava particularmente pela Biblia; ele era um escritor nato, mas sua maior
ambicdo era produzir uma obra feita inteiramente de citacGes; ele foi o primeiro
alemao a traduzir Proust (em colaboracdo com Franz Hessel) e Saint-John Perse, e
antes ele tinha traduzido os Tableaux parisiens de Baudelaire, mas ele ndo era um
tradutor; ele resenha livros e escreve inimeros ensaios sobre escritores vivos e
mortos, mas ele ndo era um critico literario; ele escreve um livro sobre o Barroco
alemao e deixa um enorme estudo inacabado sobre o século dezenove francés, mas
ele ndo é um historiador, da literatura ou de outra coisa qualquer; eu tentarei mostrar
que sem ser poeta nem filésofo, ele pensava poeticamente’® (ARENDT, 2014, p. 13-
14).

% Texto original: “Le bossu; Les sombres temps e Le pécheur de perles.” (Todas as tradugdes desse texto sio
nossas).

19 Texto original: son érudition était grande, mais il n’était pas un spécialiste; son travail portait sur des textes et
leur interprétation, mais il n’était pas un philologue; il était trés attiré non par la religion mais par la théologia
et le modele théologique d’interprétation pour lequel le texto lui-méme est sacré, mais il n’était pas un
théologien et ne s’intéressait pas particuliérement a la Bible; il était un écrivain-né, mais sa plus grande
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Segundo Hannah Arendt (2014, p. 28), Benjamin buscava encontrar correspondéncias, no
sentido baudelairiano do termo, seja onde for: “uma cena na rua, uma especulagdo na bolsa, um
poema, uma ideia; o fio escondido que os ligava e permitia ao historiador ou ao fil6logo
reconhecer que era necessario os juntar ao mesmo periodo”*. Seu hébito de colecionador o fazia
valorizar as pequenas coisas e 0s detalhes. Segundo a autora (2014, p. 29), “para ele, a grandeza

de um objeto era inversamente proporcional & sua significacdo™*?

. A partir dessa “mania”, Arendt
(2014, p. 29) reflete sobre a visdo de mundo na qual Benjamin acreditava, qual seja, da existéncia
de um fendmeno arquetipico “onde a significacdo [...] e a aparéncia, palavra e a coisa, a ideia e a
experiéncia coincidiriam™3. Esse é o motivo, segundo a filésofa alem4, da importancia central da

figura do flaneur nos escritos de Benjamin, que segundo ela é aquele

que vaga errante sem finalidade no meio das massas das grandes cidades, numa
atitude fortemente contréria aos seus afazeres utilitarios, as coisas se mostram na sua
significacdo secreta: ‘a imagem verdadeira do passado € fugidia’ (Philosophie de
[’histoire), e 0 flaneur, sozinho, recebe a mensagem na sua errancia indolente
(ARENDT, 2014, p. 30).*

Relacionando o ato de flanar como tentativa de construir uma experiéncia mais
significativa nas aproximagdes entre TDICE e educagdo, temos claro que ndo se trata Unica e
simplesmente de liberacdo total do aprendente frente a profusdo midiatica digital. Ressaltamos,
baseados nos descompassos apresentados e na experiéncia-piloto, que ndo € conveniente,
adequado e coerente exigir dos novos aprendentes, frente a sua realidade digital, que se
enquadrem em velhos paradigmas de sujeitos, movimentos, tempos e espacos. Nesses termos, a
figura do flaneur é mais coerente do que a de um autbmato. Nesse sentido, a aproximagéo com o

turismo mostrou-se adequada, pois nessa atividade também podem acontecer diferenciadas acGes

ambition était de produire une oeuvre consistant entiérement en citations; il fut le premier Allemand a traduire
Proust (en colaboration avec Franz Hessel) et Saint-John Perse, et auparavant il avait traduit les Tableaux
parisiens de Baudelaire, mais il n’était pas un traducteur; il recensa des livres et écrivit nombre d’essais sur des
écrivains vivants et morts, mais il n’était pas un critique littéraire; il écrivit un livre sur le Baroque allemand et
laissa une énorme étude inachevée sur le XIXémme siécle frangais, mais il n’était pas un historien, de la
littérature ou d’autre chose; j’essaierai de montrer que sans &tre poéte ni philosophe, il pensait poétiquement
(ARENDT, 2014, p. 13-14).

“Texto original: “une scéne dans la rue, une spéculation en bourse, une poéme, une pensée ; au fil caché qui les
reliait et permettait & I’historien ou au philologue de reconnaitre qu’il fallait les rattacher a la méme période”
(ARENDT, 2014, p. 28).

Texto original: “Pour lui la grandeur d’um objet était inversement proportionnelle & sa signification”
(ARENDT, 2014, p. 29).

BTexto original: “ou la ‘signification’ [...] et l’appareance, le mot et la chose, I'idée et I’expérience
coincideraient” (ARENDT, 2014, p. 29).

YTexto original: “Qui erre sans but au milieu dés foules dés grandes Villes, dans une attitude fortement apposée
a leur affairemente utilitaire, les choses se révelent dans leur signification secréte: ‘L’image vraie du passé est
fugitive» (Philosophie de [I’histoire), et le flaneur, seul, regoit le message dans son errance nonchalante”
(ARENDT, 2014, p. 30).



72

mecanizadas, como, por exemplo, tirar centenas de fotografias sem ao menos se deter e verificar
detalhes e informagdes sobre o objeto fotografado.

A pesquisadora, tradutora e pensadora benjaminiana, Jeanne Marie Gagnebin (2011, p. 2)
afirma que “Benjamin mostrou com acuidade a impossibilidade de toda experiéncia coletiva na
nossa modernidade, portanto de toda tradicdo e de toda palavra comuns”. Por outro lado, assim
como o proprio pensamento benjaminiano, que por vezes se apresenta como paradoxal, a autora
(2011, p. 30) escreve que “Benjamin sempre insistira, porém, nas perspectivas salvadoras que esta
crise da tradicdo pode também oferecer a acdo historica dos homens”. Ao falar do método

benjaminiano como desvio, Gagnebin (2011) afirma que

Esta atengdo indica uma presenca do sujeito ao mundo tal que saiba deter-se,
admirado, respeitoso, hesitante, talvez perdido, tal que as coisas possam se dar
lentamente a ver e ndo naufraguem na indiferenga do olhar ordinério. ‘Método’, por
certo, perigoso, pois nunca se pode ter certeza de que ele leva realmente a algum
lugar, mas, pela mesma razdo, extremamente precioso, pois s6 a renlncia a
seguranga do previsivel permite ao pensamento atingir a liberdade (GAGNEBIN,
2011, p. 88).

Concordamos com Gagnebin (2014) quando esta procura, em sua reflexdo, ultrapassar
uma visdo pessimista proveniente de uma determinada leitura dos textos de Benjamin, sobretudo
O Narrador e A obra de arte na era da reprodutibilidade técnica. Segundo tal leitura, a perda da
aura e da capacidade de narrar provocam um choque tal na experiéncia moderna (maximizada na
contemporanea), inviabilizando qualquer hipétese de que esta volte a ocorrer. Preferimos,
conforme a autora (2014, p. 99-100), realizar, a partir de tais reflexdes benjaminianas, um
“gquestionamento a respeito da concepgdo de sujeito, em particular de suas possibilidades de
resisténcia e subversao”.

A reflexdo realizada por Benjamin nos primordios do cinema e da fotografia ja apontava
para modificacbes na percepcdo dos sujeitos em termos de “esquecimento, dispersao, distracéo,
disseminagdo, lapso ou falha”, o que leva a um “questionamento do conceito classico de individuo
como paradigma do sujeito consciente, soberano e autbnomo” (GAGNEBIN, 2014, p. 104).
Porém, tanto a perda da experiéncia e da atencdo detectadas por Benjamin diante da
reprodutibilidade técnica como o atual temor de que a aparente desatengdo provocada pelo
bombardeio informacional das midias digitais pode sugerir “uma dispersao ardilosa e ativa: uma
tatica de desobediéncia, uma invencdo de rotas de fuga” (GAGNEBIN, 2014, p. 111).
Concluindo, a autora (2014, p. 119) afirma: “o que o fim da aura poderia propiciar €, muito mais,
a criacdo de um ‘espago de jogo’ inédito: praticas de experimentacédo llcida que poderiam dar o

gosto de outras experimentacdes sociais e politicas”.
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Percebemos nessa reflex&o que, pelo olhar e/ou pela fotografia, no turismo ou nas TDICE,
0 sujeito atual estd, como afirma Gagnebin (2014, p. 123), “submetido a um excesso de estimulos
sensoriais e intelectuais tanto no trabalho quanto na rua ou no lar, o habitante das grandes cidades
deve se proteger por uma carapaca de indiferenca e de frieza, a fim de ndo sucumbir a um
esgotamento fisico e intelectual”. Diante da profuséo e diversidade de midias comunicacionais,
podemos fazer uma leitura muito proxima, ja que o excesso de estimulos pode tornar a percep¢do
pobre justamente pela saturacdo e embotamento causados pelo excesso de informagBes. E
interessante notar como a autora (2014, p. 127) aponta para o fato de que “a famosa
desauratizacdo da arte contemporanea, na hipotese de Walter Benjamin, remete a essa
transformacéo de um olhar reciproco numa visdo simultaneamente saturada e sempre ameacada,
sempre a espreita”. Porém, em outra passagem, a autora (2014, p. 127) afirma que “a ‘aura’
significaria, pois, [...] a expectativa de um horizonte transcendente no qual meu olhar e o do outro
possam se encontrar, unindo-se na pequena eternidade da comunicacéo feliz, da comunhao feliz,
da comunidade feliz”. S&o exatamente essas relagdes que buscamos aproximar nas interfaces dos
descompassos entre educacao, tecnologias e seus sujeitos sociais.

Fazendo uma analise em relacdo aos impactos das tecnologias em geral na percepcao
atual, Gagnebin (2014) ressalta elementos que buscamos relacionar, pois estes maximizam 0s
descompassos da insercao das tecnologias na educacao.

[...] para luta contra esse encurtamento da percepcdo temporal, contra essa espécie
de narcisismo do presente, que corre atrés de novidades rapidamente caducas
segundo a lei do consumo de mercadorias novas, deve-se inventar outras formas de
meméria e de narracdo, capazes de sustentar uma relacdo critica com a transmissao
do passado, com o lembrar, e com a construg¢do do futuro e o esperar (GAGNEBIN,
2014, p. 221).

A pesquisadora (GAGNEBIN, 2014, p. 227) destaca que em geral as reflexdes, em
diversas obras particulares de Benjamin, buscam “tecer lagos com questdes antropoldgicas,
etnoldgicas, pedagogicas e psicoldgicas” e que em sua obra é dada grande importéncia, tanto
pessoal e subjetiva quanto teorica e politica, para “assuntos ligados a educacdo”. A proposta de
Benjamin estd ndo somente em apontar as relagcdes entre modificagdo técnica e formas de
percepcdo, mas também ao visar “a transformacdo da propria concepcdo de sujeito”
(GAGNEBIN, 2014, p. 240). Isso implica a necessidade de reconfiguracdo dos papeis e posturas
dos sujeitos e movimentos, bem como dos espagos e tempos vivenciados por eles, principalmente
nessa escola que experiencia tantas modificacbes frente & profusdo midiatica, nessa era de

conexdes em rede.
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Nesses termos, trazer Benjamin para problematizar a estrutura e funcionamento da escola
e suas relagcbes com as tecnologias atualmente significa, como afirma Sonia Kramer (2009, p.
299), “pensar 0 mundo e 0s acontecimentos ao contrario, compreender a histdria e a educacéo a
contrapelo, ou seja, na direcdo contraria a esperada”. Continuando, a professora (2009, p. 299)
afirma que Benjamin pode colaborar para “indagar sobre o tempo em que vivemos e sobre o papel
da escola”, bem como que 0 pensamento benjaminiano “exige reverter a posi¢do da escola que,
com frequéncia, quer transmitir o0 passado para preparar um suposto futuro, mas deixa o presente

intocado, sem mudanca, muitas vezes sem sentido”.

Este escovar a contrapelo tem exigéncias concretas. Intengdes (ou ilusdes)
modernizadoras resultam indteis se ndo ha alteragdo das condi¢cBes materiais e
sociais para a mudanga. Projetos pedagdgicos que pretendem divulgar ou implantar
novidades, mas ndo modificam condigdes concretas para a transformacdo da escola,
apenas lancam palavras, discursos sobre a escola (KRAMER, 2009, p. 300, grifo da
autora).

A forma de Benjamin pensar a educacdo requer revisao das relacGes de seus sujeitos:
“Para recuperar o sentido de educar, de ensinar ou aprender como experiéncia de cultura,
professores e alunos precisam se tornar narradores, em que pese as condi¢Bes precérias de
trabalho e o contexto contemporaneo que degrada sua experiéncia” (KRAMER, 2009, p. 300).
Para pensar a educacdo de forma benjaminiana é necessario permitir que 0s sujeitos deixem
rastros, marcas, ou seja, que sejam autores de suas historias: “A escola necessita encontrar a
identidade narrativa, 0 que requer abrir espaco (na formacdo e nas diversas modalidades de
gestdo) para as experiéncias dos sujeitos que fazem a pratica, para que re-signifiquem a historia
contada e atribuam ou encontrem outros sentidos” (KRAMER, 2009, p. 300). Ainda, pensar a
educacdo partindo da obra de Benjamin significa “repensar as relacbes de professores e alunos
com o conhecimento” (KRAMER, 2009, p. 300). As tecnologias eram pensadas por Benjamin em

termos de técnicas de reproducdo. Em outras palavras

Sua obra tem, nesse sentido, um grande impacto e contribui¢do no que se refere ao
papel da midia e da producdo cultural hoje. Benjamin ndo temia o0s avangos
tecnoldgicos. Ao contrério, sua posicdo revela-se pioneira, identificando com
relacdo a tecnologia aspectos tanto positivos quanto negativos, 0 que marca sua
critica da cultura e da modernidade (KRAMER, 2009, p. 302).

Quando Sonia Kramer (2009, p. 302) realiza o que denominamos de denuncia-critica
baseada em Benjamin, escrevendo que “se cada época ndo somente sonha a seguinte, mas ao
sonha-la, forca-a a despertar, me pego pensando, ndo poucas vezes, se nossa época ousa sonhar a
seguinte ou se nossa época (e geracdo) se demitiu dessa fungdo politica e educativa”, entrevemos
um paralelo muito forte com a critica-dendncia da grande amiga de Walter Benjamin, Hannah

Arendt (2013), ao escrever que
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a educacdo é o ponto em que decidimos se amamos 0 mundo o bastante para
assumirmos a responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina que seria
inevitavel ndo fosse a renovacdo e a vinda dos novos e dos jovens. A educacgdo é,
também, onde decidimos se amamos nossas criangas o bastante para ndo expulsa-las
de nosso mundo e abandona-las a seus proprios recursos, e tampouco arrancar de
suas médos a oportunidade de empreender alguma coisa nova e imprevista para nos,
preparando-as em vez disso com antecedéncia para a tarefa de renovar um mundo
comum (ARENDT, 2013, p. 247).

Em diversos momentos, Benjamin propde reflexdes sobre temas relativos a educacgéo.
Assim como Hannah Arendt, Benjamin (2009a, p. 57) é extremamente critico em relagcdo a
pedagogia e a pedagogizacdo dos objetos infantis e, segundo ele, essas acfes ndo passam de
antigas e “rangosas especulaces do pedagogo”. Para o autor, esses objetos, muitas vezes sob 0
rétulo de ludicos, criados pela pedagogia, sdo desnecessarios e chegam a ser improprios, uma vez
que a crianca é naturalmente curiosa e possui em seu entorno 0s materiais necessarios para sua

aprendizagem.

Sentem-se irresistivelmente atraidas pelos detritos que se originam da construcao, do
trabalho no jardim ou na marcenaria, da atividade do alfaiate ou onde quer que seja.
Nesses produtos residuais elas reconhecem o rosto que o mundo das coisas volta
exatamente para elas, e somente para elas. Neles, estio menos empenhadas em
reproduzir as obras dos adultos do que em estabelecer uma relagdo nova e incoerente
entre esses restos e materiais residuais (BENJAMIN, 20093, p. 57-58).

Dentre as diversas conclusbes as quais podemos chegar frente a essas reflexdes,
ressaltamos a critica que buscamos construir nesse trabalho para as aproximacdes entre as TDICE
e 0s processos educativos. Observa-se que a transposicao para o digital dos materiais, suportes e
contetidos escolares tradicionais em si, bem como as tentativas de torna-los ludicos por meios
conectados, pode representar o perigo sublinhado por Benjamin de oferecer objetos artificiais,
mesmo que pedagdgicos ou ludicos, para acBes igualmente artificiais, tirando dos aprendentes a
oportunidade de experiéncias reais e contextualizadas. Considerando 0 exposto, pretendemos,
nesta tese de doutorado, explorar as TDICE no sentido de uma verdadeira experiéncia digital, em
contraposicdo a sua dimensdo mecanica e instrumentalista.

Tais reflexdes sdo marcadamente criticas e apontam para as desconexdes entre o que as
tecnologias e a escola pretendem, prometem e o que, de fato, cumprem. Em um texto de 1915,
intitulado A vida dos estudantes, Benjamin (2009a, p. 33) aponta que “a ciéncia € uma escola
profissionalizante” sem relacdo com a realidade dos aprendentes e afirma: “‘ja que a ciéncia ndo
tem nada a ver com a vida’, entdo ela deve moldar com exclusividade a vida de quem a segue”.

Ja no texto Experiéncia, de 1913, Benjamin (2009a) aponta a tentativa dos adultos de
classificarem como valida apenas a experiéncia do adulto, desvalorizando e negando que o que se

passa na infancia e juventude possa ter algum valor. Nesse mesmo texto, como que outorgando a
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autoridade de toda e qualquer experiéncia exclusivamente aos seus sujeitos, Benjamin (2009a, p.
23) afirma que “cada uma de nossas experiéncias possui efetivamente conte(ido”.

Embora seja importante a discussdo de Benjamin sobre a educagdo proletaria e a
burguesa, a pedagogia comunista, a proletaria e a colonial nos interessam, e nos limites desta
pesquisa, destacamos sua reflexdo acerca da experiéncia. Na passagem Crianca desordeira,
Benjamin (2009a) apresenta um trecho que reflete a importancia do jogo, da descoberta, da

liberdade, do ludico, da curiosidade e da experiéncia.

Toda pedra que ela encontra, toda flor colhida e toda borboleta capturada ja é para
ela o comeco de uma colecdo e tudo aquilo que possui constitui para ela uma Gnica
colecdo. Na crianga, essa paixdo revela o seu verdadeiro rosto, o severo olhar de
indio que continua a arder nos antiquarios, pesquisadores e biblibmanos, porém
como um aspecto turvado e maniaco. Mal entra ela na vida e ja é cacador. Caca 0s
espiritos cujos vestigios fareja nas coisas; entre espiritos e coisas transcorrem-lhe
anos, durante os quais 0 seu campo visual permanece livre de seres humanos.
Sucede-lhe como em sonhos: ela ndo conhece nada de permanente; tudo lhe
acontece, pensa ela, vem ao seu encontro, se passa com ela. Os seus anos de némade
s80 horas passadas na floresta de sonhos. De la ela arrasta a presa para casa, para
limpé-la, consolidéa-la, desenfeitica-la. Suas gavetas precisam transformar-se em
arsenal e zoolégico, museu policial e cripta. ‘Pér em ordem’ significaria aniquilar
uma obra repleta de castanhas espinhosas, que sdo as clavas medievais, papéis de
estanho, uma mina de prata, blocos de madeira, os ataldes, cactos, as arvores
totémicas e moedas de cobre, que séo os escudos. A crianga j& ajuda hd muito tempo
no armario de roupas da mde, na biblioteca do pai, enquanto que no proprio
territério continua sendo o hospede mais instavel e belicoso (BENJAMIN, 20093, p.
107).

Nessa altura da reflexdo, nos vem a mente uma noticia que informa que, na Finlandia, as
escolas estdo realizando a troca da escrita a mao pela digitacdo (AGRELA, 2015). O famoso
caderno de caligrafia sendo substituido pelas técnicas de escrita digital. Por um lado, esse ato pode
significar um avango rumo aos novos e atuais padrdes e estilos de experiéncia pelos quais passam
nossos aprendentes. Por outro, sabemos pela experiéncia comum, que o antigo estilo “siga o
modelo” do caderno de caligrafia, e tantos outros, pode estar dando espaco apenas a mesma acao
e atitude mecéanica na digitacdo. Repetimos, em termos benjaminianos, que isso representaria a
vitoria do autdmato ante o flaneur.

No texto de 1933, Experiéncia e Pobreza, Benjamin (2013a) apresenta a fabula O velho
vinhateiro, na qual um ancido mente aos seus filhos, pouco antes de morrer, afirmando que no
seu campo havia um tesouro e que ao buscarem, os herdeiros ao escavarem a terra, a tornaram
mais fértil, provocando uma producgdo grande, fazendo com que os filhos entendessem de qual

tesouro se tratava. Partindo dessa anedota, 0 autor se questiona a respeito da experiéncia:

Para onde foi tudo isso? Onde é que se encontram ainda pessoas capazes de contar
uma histéria como deve ser? Haverd ainda moribundos que digam palavras téo
perduraveis, que passam como um anel de geracdo em geracdo? Um provérbio ainda
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serve hoje para alguma coisa? Que é que ainda acha que pode lidar com a juventude
invocando a sua experiéncia? (BENJAMIN, 2013a, p. 85).

As respostas que Benjamin (2013a) oferece a essas questdes, nesse curtissimo texto,
apresentam pistas para a questao atual da experiéncia. Ele afirma que é necessario libertar-se das
acbes impostas e das experiéncias que ndo servem para nada. Ninguém ¢é ignorante ou
inexperiente, 0 problema € que muitas vezes as pessoas sao obrigadas a aceitar determinados tipos
de experiéncia que acabam por serem repetitivas e cansativas. Isso € apontado por Benjamin
(2013a, p. 90) como o preco pela crenca na ideologia da evolucdo e do progresso: “Ficamos
pobres. Fomos desbaratando o patriménio da humanidade, muitas vezes tivemos de empenha-lo
por um centésimo do seu valor, para receber em troca a insignificante moeda do ‘atual’”’. Um
pouco mais adiante, Benjamin (2013a, p. 90) conclui que “nas suas construcdes, nos seus quadros,
nas suas narrativas, a humanidade prepara-se para, se necessario for, sobreviver a cultura”.

A essa altura me recordo de uma frase (sem lembrar de quem é a autoria) que afirma que
“o sistema escolar tem a capacidade de transformar uma crianca criativa de 5 anos num adulto
idiota e idiotizado aos 21, com diploma superior”. Lembro-me, também, que meu sobrinho esta
tendo aulas de Empreendedorismo aos cinco anos de idade e que uma das suas tarefas de casa, a
qual pude acompanhar, foi copiar duas linhas de todos os encontros consonantais da letra r, ou
seja, ele escreveu 60 linhas. Para realizar essa atividade ele precisou de duas horas seguidas, 0
gue, para uma crianga que passa na escola quase onze horas diarias (periodo integral), ndo é
pouco. A escola apresentada na musica de Gabriel, o Pensador (1999), e o0 mundo citado na
musica de Zeca Baleiro (1997) precisam urgentemente se encontrar, sob o risco dos novos
sujeitos das midias comunicacionais conectadas em rede, sob a acdo do Control C + Control V,
continuarem repetindo 0 mesmo modelo, como seus pais, seus avos.

Ao escolher Benjamin para iluminar, com suas ideias e reflexdes, a analise do
descompasso entre a escola e a sociedade, com énfase nas tecnologias, buscamos apontar questoes
ao mesmo tempo simples e extremamente complexas para construir respostas a indagacdo: como
contribuir para que as pessoas elaborem seus conhecimentos e suas verdades em um mundo onde
a relatividade e a provisoriedade estdo na ordem do dia? Se antes, para cada texto havia 10
questdes para as quais encontravamos as respostas na sequéncia da leitura, cronologica e
exatamente uma apés a outra, atualmente, o Control C + Control V curtocircuitou essa estratégia.
Essa reflexdo j& aponta para a fase de transicdo que vivemos atualmente, na qual, frente a
perguntas, as respostas devem ser construidas e ndo encontradas ou simplesmente copiadas e

repetidas.
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Nesse sentido vale ressaltar que o ritmo da escola sempre estd um passo atras, se
comparada com a velocidade do mundo. Analisemos como um conteldo vai parar na grade
curricular escolar. Teoricamente isso ocorre pelo fato de ele constituir-se na histéria da
humanidade e cristalizar-se como um patriménio cultural importante para as geracdes futuras. Do
passado da humanidade para o presente da escola. Mas, neste periodo, a histéria da humanidade
nao parou, logo, o contetido sempre chegard com certo descompasso. O agora/presente da escola
ndo € o presente/agora do mundo. Soma-se a isso a questao de que, nas TDICE, presente, passado
e futuro, agora e outrora, aqui e |4, dentro e fora sdo elementos permeaveis pela ubiquidade,
onisciéncia, onipresencga e onipoténcia das ferramentas e dos funcionamentos. Isso faz explodir e
implodir a l6gica escolar, apontando a necessidade de sua reconfiguragéo.

A partir dessas questdes, apresento a seguir os elementos e a estrutura da investigacao.

4.3 CONTEXTO, PROBLEMATICA E OBJETIVOS DA PESQUISA

Diante do apresentado até o0 momento, principalmente no Capitulo 1, a problemética da
pesquisa estd calcada em trés fatores: (a) a profusdo tecnoldgica em geral e das tecnologias
digitais de informacdo, comunicacdo e expressdo (TDICE) em particular geraram profundas
transformacfes na sociedade, modificando modelos, sistemas e paradigmas em termos de
velocidades, alcances, possibilidades e inovaces; (b) os impactos possibilitados e produzidos por
tais modificagdes nas identidades e subjetividades dos sujeitos, dos grupos e das relagdes sociais
transformam os modos de se informar e de se comunicar, de se relacionar e de se expressar; e ()
o0 choque provocado na logica e na estrutura escolar, no modelo didatico-pedagdgico e no sistema
educacional, a partir das novas perspectivas trazidas no bojo da profuséo tecnolégica e de suas
transformacgdes, questionam a escola e seus processos, demandando reconfiguracfes nas formas
de ensinar e aprender.

Dessa forma, a presente investigacdo parte do seguinte contexto: (a) descompasso na
evolugdo, difusdo e apropriacdo das tecnologias dentro e fora da escola, quantitativa e
qualitativamente (apesar das excecdes); (b) divergéncia entre conhecimentos de bases teoricas e
suas préaticas, com ou sem tecnologias, na formagdo dos professores; (c) desconexdo entre 0s
sujeitos, espacos, tempos e movimentos em relacdo as dinamicas (formas de utilizagdo) das
tecnologias na sociedade em geral e, especificamente, na escola; e (d) desintegracdo das formas de
informar-se, comunicar-se e expressar-se nas linguagens e acdes informativas, comunicativas e

expressivas nos processos midiaticos e nos processos escolares.
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Assim, a hipétese da investigacdo é de que as tentativas de insercdo das TDICE na
educacdo formal tém se mostrado, de forma geral, ineficazes, e uma razdo pode ser o fato de
desconsiderarem aspectos fundamentais que caracterizam sua utilizacdo em contextos
extraescolares. Um exemplo possivel disso seria uma maior personalizacdo e valorizacdo das
experiéncias concretas relacionadas ao cotidiano e de interesse de seus USuarios, ou seja, existem
poucas conexdes entre as dindmicas das experiéncias vividas pelos atores sociais da educagdo
formal dentro e fora dos muros escolares.

Diante disso, é assumido o pressuposto de que, na maioria dos casos, a inser¢do das
TDICE na escola ndo tem alcancado ressignificar a educagdo formal. Como delineamento de
pesquisa, afirma-se que as TDICE possibilitaram diferentes praticas informativas, comunicativas
e expressivas na sociedade atual como, por exemplo, a expansdo de uma cultura imagética. Sob
esta perspectiva é que o problema de pesquisa sera abordado e que a cultura escolar sera
considerada. Especificamente no campo reflexivo desta pesquisa, a educacdo formal sera
abordada no contexto do Ensino Superior e no ambito de uma disciplina académica ofertada pela
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia.

Considerando o questionamento feito por Walter Benjamin (2013a, p. 86): “Na verdade,
de que nos serve toda a cultura se ndo houver uma experiéncia que nos ligue a ela?”’ e a partir do
estudo exploratorio realizado, a pergunta geral que move a presente pesquisa €: quais experiéncias
podem ser construidas na educacdo formal para aprimorar sua conexdo com uma cibercultura
cada vez mais matizada pela linguagem imagética?

Diante do exposto, o objetivo geral desta investigacdo € identificar elementos
significativos das ressignificacdes da educacdo formal na era digital em uma pesquisa-a¢do no
ambito universitario.

Como objetivos especificos, apresento:

(@ Fundamentar, em uma perspectiva benjaminiana, a experiéncia do olhar e as
linguagens imagética e fotografica como uma proposta de analise das interfaces entre educacéo e
tecnologias.

(b) Explorar essa reflexdo em uma pesquisa-a¢do com universitarios na disciplina Topicos
Especiais em Tecnologia Educacional, ofertada na Faculdade de Educagdo da Universidade de
Brasilia.

c) Analisar as reflexdes e producdes dos participantes da pesquisa-acdo mencionada,
buscando possibilidades de inferéncias para a formagdo de professores em particular e para a
educacéo formal em geral.

Imageticamente, o percurso da tese foi o seguinte:
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Quadro 2 — Percurso da tese.

Estudos nas illtel‘f&]C?S e11t1'§ Ecl}}cagﬁo. L indicam —> 1nudlam;as‘ transformagoes/
Tecnologias e Comunicagido impactos/choques
\l/ relagdes
7

continuidades

- ; <
i diante disso, as relagGes entre

poderiam pressupor: ~
I amt L S comparagcoes

----------

. . e N
'/ \l/ \‘ 7 Experiénciaexploratoria
b P v T yrommmmmmmmm ey
J M ® 3 O o !
| TDICE | 1 Sociedade} s‘l Desconexdes i
] T s e
\ o 7 -|
\ -="). ~ ’
RS vl R S PO T 5 g
Seofo Sel - ~~3 suportes
I \ 7
acin | computador
I‘\ Educagdo ; poderiam entocar: ' .
\ / ¢ : - modalidades
4
~, L .a . -
L et -7 Experiéncia exploratoria l
N T a3
! Imagens |
L. 1
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CONEXOES: reconfiguracies e ressignificacoes

Fonte: do autor.

Esses elementos nos conduziram a um aprofundamento tedrico em dois eixos: um em
direcdo a experiéncia do olhar e outro em direcdo as linguagens imagética e fotografica. Na
proxima parte deste trabalho, apresentamos nossa fundamentacdo tedrica embasada nestas duas

categorias: (a) A experiéncia do olhar e seus sujeitos e (b) As linguagens imagética e fotografica.
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PARTE Il

A EXPERIENCIA TEORICA: O OLHAR E AS IMAGENS NA
PESQUISA
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APRESENTACAO

As ideias relacionam-se com as coisas
como as constelagfes com as estrelas.

(BENJAMIN, 2011, p. 22).

Comparacéo do homem a um painel de comando
no qual h& milhares de lampadas;

ora apagam-se umas, ora outras,

<e> acendem-se novamente.

(BENJAMIN, 2009b, p. 935 [M°, 12]).

Por um lado, buscamos a consciéncia e a humildade de andes que se apoiam nos ombros
de gigantes para, assim, aumentar seu campo de visdo e ver além do que seus predecessores
(ECO, 2010, p. 12). Por outro lado, sabemos, paradoxalmente, que o “nada se cria, tudo se
transforma” de Lavoisier, transmutou-se, popular e academicamente, no “nada se cria, tudo se
copia”. Tal expressdo, nos dias correntes, € bem mais adaptada a esses tempos de avancgos
tecnoldgicos digitais, representados empiricamente no Control C + Control V. Essa materialidade
se revela ambivalentemente como limite, poténcia, perigo e transgressao a um sO tempo.
Ressaltamos a intencéo da busca em conjugar perenemente a disciplina académica no que tange a
estruturacdo e a normatizacdo com a nossa pragmatica reflexiva, na qual a indisciplina, o risco, a
abertura e o imprevisto sdo elementos aos quais sera dada a devida importancia.

Nesse sentido, buscamos fazer eco ao que Benjamin expressa quando escreve que a
construcao das ideias tem uma relagdo com as coisas na mesma perspectiva que a construcéo de
constelacdes tem com a via lactea (cf. epigrafe desta se¢do), ou seja, a partir do olhar, da crenga,
da experiéncia, da ideologia, das reflexdes e dos conhecimentos do observador é que surgirdo as
imagens, sejam nas estrelas (constelacdes) ou nas nuvens (desenhos). Nesses termos, as categorias
em construcdo que propomos tém a configuracdo a partir de uma dada experiéncia de
investigagdo pratica e teorica realizada.

Ao percebermos principios de dialeticidade’, de totalidade? e de hipertextualidade® das

categorias das quais nos aproximamos e elegemos, algumas questdes vieram a tona em nossa

! Nosso uso refere-se ao citado por Kosik, quando afirma que “o conhecimento ndo é contemplagdo. [...] O
mundo da pseudoconcreticidade € um claro-escuro de verdade e engano [...] e a dialética ndo ¢ o método da
reducdo: é o método da reprodugdo espiritual e intelectual da realidade, é 0 método do desenvolvimento e da
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reflexdo: como formar um corpus tedrico coerente a partir de elementos e possibilidades t&o
diversos, plurais e heterogéneos? Quais links estabelecer entre essas informages e 0s objetivos da
presente investigacdo? Quais redes de conhecimentos pretendemos construir, mostrando solidez
na fundamentacédo tedrica de forma orgénica, sem se tornar fechada e monolitica, nem aberta e
infindavel? Como superar o desafio de uma construcdo tedrica que se mostre coerente com a
forma de pensar e escrever de Walter Benjamin, que é caracterizada pela montagem constante,
baseada inclusive nos surrealistas, escrita enquanto imagem dialética e fazendo uso de citacdes de
forma a provocar interrupgdes e interlocugdes? Quando Benjamin (apud ARENDT, 2014, p. 83,
traducdo nossa) escreve que “as citagdes, no meu trabalho, sdo como ladrdes das grandes estradas

que surgem com armas e despojam o viajante de suas convicgdes™

, surge a pergunta: como e
quais citacBes (diretas e indiretas) usar de maneira a coadunar com tal pressuposto e outros
principios benjaminianos?

Tanto na escolha dos autores quanto na elei¢do e formulagéo das categorias, bem como na
definicdo da forma de apresentar o texto, percebemos uma ligagdo com a metafora do “painel de
milhares de lampadas” de Benjamin, apresentada na epigrafe. Essa justaposi¢cdo e montagem
determinara a construcdo de possiveis imagens dialéticas. A metafora do “painel de comando”,
segundo Bolle (2009b, p. 1151), aponta que “o problema da organizacdo do saber reveste-se de
uma expressdo Vviva, tecnologicamente atual e ao mesmo tempo ludica e aberta a
experimentacdo”. Em outro texto, Willi Bolle (2009b, p. 23) afirma que foi “o espaco sideral que
inspirou na Antiguidade a invencao da escrita”.

Interessa-nos essa reflexdo, pois ela aponta para duas caracteristicas da forma de pensar

poética e também dialética de Benjamin que podem lancar luzes sobre nossa investigacéo.

explicagdo dos fendmenos culturais partindo da atividade pratica objetiva do homem histdrico” (KOSIK, 1976,

p. 32).
2 “A nocdo de totalidade ¢ uma das mais fecundas que a filosofia classica nos legou, constituindo um elemento
fundamental para o conhecimento e analise da realidade. Segundo essa ideia, todas as coisas presentes no
Universo formam uma unidade. Cada coisa nada mais é que parte da unidade, do todo, mas a totalidade ndo é
uma simples soma das partes. As partes que formam a Totalidade ndo bastam para explica-la. Ao contrério, é a
totalidade que explica as partes. [...] Eis porque se diz que o todo é maior que a soma de suas partes. [...] A
totalidade é a realidade em sua integridade. [...] A totalidade é o conjunto de todas as coisas e de todos os
homens, em sua realidade, isto é, em suas relagdes, € em seu movimento” (SANTOS, 2006, p. 74).
“A hipertextualidade aparece como uma especificacdo das relagdes dialégicas presentes nas estruturas
hipertextuais. Ao refletir acerca do hipertexto, percebe-se que o diadlogo com outros enunciados é determinado
de forma distinta, ndo trazendo o fragmento de outros textos para o interior de um enunciado, mas utilizando
no6s remissivos. O né ndo materializa o texto citado, como faz o intertexto, mas o presentifica, ou seja, leva a
um didlogo com outros enunciados, estabelecendo uma relagdo semantico-axioldgica, tal como apontada por
Bakhtin, remetendo para fora do texto, de acordo com a escolha do leitor. Logo, as remissfes a outros
enunciados encontradas no hipertexto serdo consideradas relagdes dialogicas hipertextuais” (FERRAZ, 2009,
p. 9).
Texto original: “Les citations, dans mon travail, sont comme des voleurs de grands chemins qui surgissent en
armes et dépoullent le promeneur de ses conviction” (BENJAMIN, apud ARENDT, 2014, p. 83).

4
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Primeiro, porque a construgdo de uma das principais obras benjamininanas, Passagens, apresenta
uma série de técnicas de pesquisa, entre as quais, “a selecdo, 0 resumo e a organizagao conceitual
de fragmentos com vistas a novas constelaces cognitivas; a montagem de um painel de comando
para visualizar a articulagdo do roteiro percorrido com o conjunto dos materiais” (BOLLE, 2009b,
1152). Sobre isso, Bolle (2009a, p. 36) aponta que ““o hipertexto, enquanto dispositivo de leitura
simultanea e espacial; 0 pensamento por meio de associacdo de ideias ou links; e a navegagdo em
espacos visuais como na internet ou num website multimidia”, demonstram midias, movimentos e
acOes de uma pesquisa que pretende ser benjaminiana.

Em seguida, Bolle (2009a, p. 37) afirma que “a metafora tecnoldgica proposta por
Benjamin resume com perfei¢do o funcionamento do seu Grande Arquivo como dispositivo de
leitura e pesquisa da Metropole Moderna”. Essa relacdo nos parece pertinente e permite afirmar
gue Benjamin pensava hipertextualmente mesmo antes do advento da internet. Essa constatacéo
de pensar e escrever por meio de links, é reforcada em diversos de seus escritos, como, por

exemplo, no trecho a seguir:

PESO DE PAPEIS. Place de la Concorde: obelisco. Aquilo que ha quatro mil anos
foi sepultado ali esta hoje no centro da maior de todas as pracas. Se isso lhe fosse
profetizado — que triunfo para o farad! O primeiro império cultural do Ocidente tera
um dia em seu centro 0 monumento comemorativo de seu reinado. Que aspecto tem,
na verdade, essa gloria? Nenhum dentre dez mil que passam por aqui se detém;
nenhum dentre dez mil que se detém pode ler a inscri¢cdo. Assim toda gléria cumpre
o prometido, e nenhum oraculo a iguala em astlcia. Pois o imortal est4 ai como esse
obelisco: ordena um transito espiritual que lhe ruge ao redor, e para ninguém a
inscricdo que esta sepultada ali é de utilidade (BENJAMIN, 2000, p. 36).

Figura 7 — Obelisco (Praca da Concérdia, Paris).

Fonte: fotografia do autor.

Monumento, hierdglifos, leitura, fotografia, imagem, cidade, distancia, antigo, novo,

experiéncia, tempo, futuro, olhar, passante, alegoria, diferenca, indiferenca. Essas questdes nos
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tocam com essa imagem trazida por Benjamin nesse fragmento, pelas memorias e experiéncias
que tive no local descrito e onde realizei a fotografia acima. Particularmente, em minha
experiéncia, a recontextualizacdo, retemporalizacdo e reespacializacdo dada ao monumento
egipcio, explicado como “um presente” do povo grego ao decifrador dos hierdglifos, Champolion,
causou uma estranheza e um sentimento de decepgéo. Minha indignacéo ao estar na Place de la
Concorde se manifestou na nova reconfiguracdo do Obelisco que busquei na imagem fotogréfica.
Mostrar onde esta encravado e 0 que tem em seu entorno: uma praga movimentada, com grande
fluxo de trénsito e turistas, mas que aponta para o infinito, para outras constelacbes e que no
momento que o estamos olhando, aponta para o cruzamento de duas linhas de fumaca, tracos de
avides.

Esta observacédo sobre os cidaddos alfabetizados do século XX que ndo sabem ler os
hierdglifos tem um sentido figurativo: eles ndo tém nocdo dos fundamentos da
escrita, sendo que, nesta nossa era de transformacdes radicais da scriptura, da
pictura e da midia em geral, torna-se uma necessidade urgente reaprender a ler e a
escrever (BOLLE, 20094, p. 49).

Antes de passar a apresentacdo das categorias de pesquisa, lembramos a definicdo de
“imagem dialética” dada por Benjamin (2009b): “é uma imagem que lampeja. E assim, como
uma imagem que lampeja no agora da cognoscibilidade, que deve ser captado o ocorrido. A
salvacdo que se realiza deste modo [..] ndo pode se realizar sendo naquilo que estara
irremediavelmente perdido no instante seguinte” (BENJAMIN, 2009b, p. 515. [N. 9, 7]).

Tal imagem dialética, que se constitui a partir de experiéncias verdadeiras e significativas
e que apontam para um sujeito localizado e socio-historicamente construido e em construcéo, é o
que buscamos ao construir as categorias. Nesses termos, queremos afirmar a provisoriedade das
categorias formuladas, fato comprovado por suas sucessivas reformulagcdes no processo de
investigagdo e que séo apresentadas agora ndo em forma conclusiva, mas como um decalque de
um determinado arranjo e disposi¢do de elementos. Rica também é a metafora de Benjamin entre
0S conceitos e a arte de posicionar as velas em um barco. Este é justamente o fragmento seguinte
do citado ha pouco, no qual Benjamin (2009b, p. 515 [N. 9, 8]) lembra: “Ser dialético significa ter
0 vento da historia nas velas. As velas sdo 0s conceitos. Porém, ndo basta dispor de velas. O
decisivo € a arte de posiciona-las”. Esperamos que o posicionamento feito seja coerente e que
bons ventos soprem!

O olhar e as imagens da experiéncia. O olhar nas experiéncias com imagens. As imagens
do olhar da experiéncia. As imagens da experiéncia do olhar. A experiéncia de olhar imagens. As
experiéncias das imagens e do olhar. Essas sdo apenas algumas das muitas possibilidades de

combinag&o entre estes elementos: olhar, imagens e experiéncia. Uma analise, mesmo que répida,
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das frases coloca em relevo o desafio e a riqueza que é apresentar e conjugar tais categorias. Os
diversos fendmenos que envolvem imagens, principalmente quando estudadas nas relagdes entre
TDICE e educacdo®, poderiam nos levar a falar exclusivamente das linguagens imagética e
fotografica. Porém, respeitando os principios da dialeticidade, da totalidade e da
hipertextualidade, bem como a forma de pensar de Walter Benjamin, resolvemos inverter o vetor
de analise que aparentemente seria 0 mais logico, como a a¢do que fazemos de “olhar imagens”,
para tentar identificar as “imagens do olhar”. Diante disso, a seguir apresentamos as duas
categorias da pesquisa: a experiéncia do olhar (Capitulo 5) e as linguagens imagética e fotogréafica
(Capitulo 6).

5 Apesar de entrevermos diversas relagdes com outros tipos e espagos educacionais, o termo educacéo foi
utilizado nesta Parte Il como referéncia a educacao formal.
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CAPITULOS5 AEXPERIENCIA DO OLHAR E O OLHAR COMO EXPERIENCIA

INTRODUCAO

R
(anos-luz, anos-treva)

Ler, ver,
eentreoVeolL
entrever aquele

R

Erre

gue me (réve) revele

(LEMINSKI, 2013, p. 20).

O olho e a vis&o articulam, organizam e estruturam nossas experiéncias primordiais desde
nosso nascimento. O globo ocular foi assim nomeado pela semelhanga com a esfericidade do
planeta e, mais do que isso, representa a vinculacdo desses dois globos, projetando nossa visdo a
esfera planetaria e, por que ndo dizer, (inter)galactica. O cristalino funciona como uma lente e a
iris como um diafragma que regula a luz que chega até os olhos. A retina se responsabiliza por
transformar as imagens que percebemos em estimulos que passam pelo nervo 6tico e chegam até
0 nosso cérebro, onde sao decodificadas®. Nesse sentido, 0 olho é um dos 6rgdos do corpo no qual
convergem nosso exterior e nosso interior. Da infinitude universal as profundezas do nosso ser
“existem mais coisas do que pode supor nossa va filosofia” como dizia o pensador, ou, como
tentaremos mostrar aqui, na era digital, fortemente marcada pela visibilidade, a experiéncia do
olhar, essa tecnologia embutida em nosso corpo, aponta para novas relacdes possiveis nas
reflexdes das interfaces entre TDICE, educagéo e imagens.

Desde o olhar apaixonado e fatal por si mesmo de Narciso ao olhar mortal de Medusa,
passando pelo arquétipo divino do olho que tudo Vé, o qual vendo a tentacdo de Adao e Eva os
expulsa do paraiso, chegando ao livro 1984, de George Orwell (2007), ao filme Show de

Truman, dirigido por Peter Weir (1988), a romantica “quando a luz dos olhos teus e a luz dos

® «“Sabe-se que a relagdo do olho com o cérebro é intima, estrutural. Sistema nervoso central e 6rgéos visuais
externos estdo ligados pelos nervos Opticos de tal sorte que a estrutura celular da retina nada mais é que a
expansdo da estrutura celular do cérebro. O anatomista norte americano Stephen Poliak chegou a admitir a
hip6tese revolucionaria de que o tecido cerebral resultou de uma evolugdo dos olhos em pequenos organismos
aquaticos que viveram ha mais de um bilhdo de anos atras. Quer dizer: ndo foi o cérebro que se estendeu até a
formacéao do drgéo visual, mas, ao contrario, foi o olho que se complicou extraordinariamente, dando origem
ao cortex onde, supde-se, estaria a sede da visualidade” (BOSIL, 1988. p. 65).
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olhos meus resolvem se encontrar”, de Vinicius de Moraes (1997), e, contemporaneamente, ao
“Sorria, vocé esta sendo filmado”, com aquele smile amarelo sorrindo, os olhos e o olhar foram
motivos de proficua reflexdo em diferentes campos de saber. Por meio dos olhos, 0 homem lanca
0 seu olhar sobre a humanidade e para 0 cosmos, construindo visdes sobre o mais profundo
interior de si mesmo.

Seguindo o conceito de extensdo de Mcluhan (2007, p. 21)’, podemos citar os 6culos, 0
monoculo, o bindculo, a lupa, 0 microscopio e o telescopio como instrumentos criados para
auxiliar, reparar, ampliar e corrigir nossa visao. Esse autor (2007, p. 59) lembra que Narciso se
origina da palavra grega narcosis, que significa entorpecimento. Ainda segundo o autor (2007, p.
59), “o jovem Narciso tomou seu préprio reflexo na agua por outra pessoa. A extensdo de si
mesmo pelo espelho embotou suas percepcdes até que ele se tornou servomecanismo de sua
propria imagem prolongada e repetida”. Mesmo com a tentativa de aviso da ninfa Eco, Narciso s6
responde a imagem. “Havia-se adaptado a extensdo de si mesmo e tornara-se um sistema
fechado” (MCLUHAN, 2007, p. 59). Em outras palavras, Narciso cegou-se ao ver-se.

Olhando a sabedoria popular, temos uma gama riquissima de expressdes relacionadas aos
olhos e ao olhar: “amor a primeira vista”, “fura olho”, “olho gordo”, “mau olhado”, “olhar de
cima até embaixo”, “olhar nos olhos™, “ndo olhe para tras” e “o que os olhos ndo veem o coragdo

9,8

ndo sente” . Os olhos e a visdo se estendem a perder de vista a partir dos humanos, criando algo

como um antropomorfismo visual na linguagem dos comportamentos.

A corporeidade, imanente na expressao do olhar, busca e acha suas metaforas no ser
vivo, ndo excluindo nossos parentes mais préximos, os animais. Corporeidade que,
embora sendo pré-categorial, ndo é irracional, pois dispde de razdes profundas que
enformam o olhar do homem em situacdo. As vérias imagens com que a
antropologia popular descreve modos-de-ser, mediante modos-de-olhar, relativizam
toda nocdo a priori de olhar como espelho de uma percepcao isenta. Relativizar,
aqui, é descobrir as relacdes, tantas vezes obscuras, entre 0 ponto de vista e 0s
processos intra e intersubjetivos nos quais o olhar se forma e se move (BOSI, 1988,
p. 79).

Por um lado a ciéncia se apropria desse 6rgdo e cria, além dos instrumentos citados acima,

areas do conhecimento como a oftalmologia, estudando problemas como miopia, astigmatismo,

" “Numa cultura como a nossa, hd muito acostumada a dividir e estilhacar todas as coisas como meio de
controla-las, ndo deixa, as vezes, de ser um tanto chocante lembrar que, para efeitos praticos e operacionais, 0
meio é a mensagem. Isto apenas significa que as consequéncias sociais e pessoais de qualquer meio — ou seja,
de qualquer uma das extensdes de ndés mesmos — constituem o resultado de um novo estaldo introduzido em
nossas vidas por uma nova tecnologia ou extensao de n6s mesmos” (MCLUHAN, 2007, p. 21).

8 <0 olho, abertura da planta e do bicho, & flor da pele, é dotado dos atributos préprios da criatura sensivel: o
olhar é frio, é quente, é viscoso, é duro, é brando, é caricioso, é rispido, é doce, é amargo, é &cido, é clpido (o
povo diz ‘olho gordo’, se ha sinais de ganancia, e ‘olho comprido’ ou ‘olho bichento’, se o desejo é voraz e
manifesto), ¢ parado (‘olho de sapo’, ‘olho de peixe morto’), ¢ agudo (‘olho de lince’), ¢ terno (‘olho de
pomba’), é cruel (‘olho de cobra’), ¢ sensual (‘olho de macaca’), ¢ triste e baco (‘olho de vaca lagada’)” (BOSI,
1988, p. 79).
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estrabismo e a hipermetropia. Por outro lado, outras figuras, ndo tdo populares diante de varios
olhos, povoam o imaginario envolvendo essa capacidade humana: o vidente, o clarividente, o
profeta, 0 xamé e, ainda, o tar6 e a astrologia, formas diversas de (pré)ver e (pré)dizer o futuro.
Isso sem falar do olhar do inconsciente (6ptico ou coletivo), do sonhador, do utopista, do idealista
ou, ainda, do olhar (do) drogado.

“O amor e a justica sdo cegos” e “em terra de cegos quem tem um olho é rei” séo “ditos”
que, se fossem transformados em questionamentos, abririam profundas discussoes. Fato € que, na
lei, esse sentido sempre se destaca, desde a Lei de Talido, a mais antiga a ser escrita, na qual se Ié:
“olho por olho, dente por dente”, até a frase biblica: “Por que vocé repara no cisco que esta no
olho do seu irméo e nédo se da conta da viga que esta em seu préprio olho?” (MATEUS, Capitulo
7, versiculo 3, s.p.).

Diante dessa panopticidade de representacées do olho, da visdo, do ver®, do olhar™® e do
enxergar, o que dizer das sombras, das ilusdes de Otica, dos reflexos e dos eclipses? Como pensar
0 sem numero de expressdes Vvisuais que utilizamos diariamente relacionadas ao olho e ao olhar:
revisdo, alucinado, translicido, ponto de vista e visdo de mundo? Se “o pior cego € aquele que
ndo quer ver”’ e se, como Sdo Tomé, “sé se acredita vendo”, quais os lugares, as funcdes e as
dimensdes do ver e do olhar presentes na sociedade imagética e no regime de visibilidade, nos
quais (vi)vemos?

Ao escolhermos essa categoria para fazer parte da pesquisa, intuimos a riqueza de
elementos e dimensdes que ela comporta. Além disso, percebemos a enorme contribui¢do que
uma discussdo tedrica sobre as tematicas correlacionadas a ela podem trazer tanto para a reflexdo
sobre a experiéncia do olhar quanto para a leitura alegérica das imagens e a dialogicidade e a
hipertextualidade da linguagem fotografica. Tal riqueza é apontada no diminuto poema, mas rico
em sentidos, apresentado na epigrafe desta secdo. Um poema intitulado R, que se Ié erre. Ao
literalizar a escrita da letra, Paulo Leminski (2013) brinca com o que vemos e o que lemos e

aponta a relagdo arbitraria entre a imagem da forma da letra com sua representacdo sonora e com

9«0 ver, em geral, conota no vidente uma certa discrigio e passividade ou, a0 menos, alguma reserva. Nele, um
olho décil, quase desatento, parece deslizar sobre as coisas; e as espelha e registra, reflete e grava. Diriamos
mesmo que ai o olho se turva e se embaca, concentrando sua vida na pelicula lustrosa da superficie, para fazer-
se espelho... Como se renunciasse a sua propria espessura e profundidade para reduzir-se a esta membrana
sensivel em que 0 mundo imprime seus relevos” (CARDOSO, 1988, p. 348).

10 «J4 o universo do olhar tem outra consisténcia. O olhar ndo descansa sobre a paisagem continua de um espago
inteiramente articulado, mas se enreda nos intersticios de extensGes descontinuas, desconcertadas pelo
estranhamento. Aqui o olho defronta constantemente com limites, lacunas, divises e alteridade, conforma-se a
um espaco aberto, fragmentado e lacerado. Assim, trinca e se rompe a superficie lisa e luminosa antes
oferecida a visdo, dando lugar a um lusco-fusco de zonas claras e escuras, que se apresentam e se esquivam a
totalizacdo. [...] Ela, a simples visdo, supbe e expbe um campo de significacbes, ele, o olhar — necessitado,
inquieto e inquiridor — as deseja e procura, seguindo a trilha do sentido. O olhar pensa; é a visdo feita
interrogagdo” (CARDOSO, 1988, p. 349).
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0 que ela representa. Nesse interlidio sdo possiveis duas agdes: errar ou errar. Errar a leitura,
cometer um erro. Ou errar e buscar entrever as formas, as imagens, 0s sons, 0s sentidos, de uma
forma errante, como o flaneur benjaminiano. E nesse segundo erre que duas acdes podem
acontecer, de acordo com o poeta: a possibilidade do réve (sonho, em francés) e de que se revele o
sujeito da experiéncia do olhar, nossa aposta e objetivo com essa categoria.

Diante disso, com a analise desta categoria, pretendemos discutir como 0s sujeitos da
construcao de conhecimentos estdo atualizando tal atitude em suas experiéncias de olhar, diante
de um mundo digital informacional, comunicativo e expressivo, saturado de imagens, e quais
consequéncias e possibilidades podemos suscitar para 0 mundo educacional, no qual, por vezes,
nem experiéncia e nem o olhar dos sujeitos é levado em consideragdo ou valorizado. Abordar a
experiéncia com imagens partindo do olho e do olhar — tecnologia corpdrea e experienciada desde
tenra idade por todos os que usufruem da faculdade da visdo —, apesar de ndo ser a Unica
alternativa possivel, parece bastante promissora para as reflexdes acerca das interfaces
pesquisadas: TDICE, educacdo e linguagem imagética e fotografica.

Pretendemos, com esta categoria e reflexdo, dar um passo para tras, tomar uma distancia
dos elementos citados e, a partir da experiéncia do olhar, tentar ampliar o campo de visdo para
enxergar melhor as relagdes entre TDICE, educacao e imagens.

Dividimos a reflexdo em duas partes: na primeira, analisaremos a diversidade de
perspectivas dos movimentos e acdes possibilitadas pelo olho e pelo olhar; na segunda,
buscaremos uma aproximacdo das acBes possiveis ao sujeito do olhar, analisando suas

consequéncias.

5.1 O OLHAR E SUAS PERSPECTIVAS

rumo ao sumo

Disfarga, tem gente olhando.
Uns, olham pro alto,
cometas, luas, galaxias.
Outros, olham de banda,
lunetas, luares, sintaxes.

De frente ou de lado,
sempre tem gente olhando,
olhando ou sendo olhado.

Outros olham para baixo,
procurando algum vestigio
do tempo que a gente acha,
em busca do espaco perdido.
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Raros olham pra dentro,

j& que dentro ndo tem nada.
Apenas um peso imenso,

a alma, esse conto de fada

(LEMINSKI, 2013, p. 267).

O olhar carrega consigo uma dialogicidade impar e € o elemento de constituicéo, ligacao e
vinculagdo de praticamente todas as nossas experiéncias. Uma coisa parece certa: sem 0 0rgdo da
visdo, a historia da humanidade seria completamente diferente, pois estaria calcada em outras
bases fisicas e também metafisicas. Uma primeira constatacdo é que o olhar foi e € fundante para
a historia da humanidade e para cada pessoa que nasceu, que nasce ou que nascera, mesmo ela
sendo ou tendo ficado cega. Por meio do ato de ver, os homens e as mulheres estabelecem
relagbes com 0 mundo e com 0 cosmos, com 0s demais e consigo mesmos, fundando assim o que
podemos chamar de regimes de visibilidade.

Né&o nascemos vendo claramente e nem nos reconhecemos na primeira olhada que damos
em um espelho. Sabemos que o olhar ndo é o Unico meio pelo qual estabelecemos relagdes com o
espago. Mas, na historia da evolucdo humana nos parece claro que esse modo se mostrou muito
eficaz. Olhando o0 espago ao nosso redor, a posi¢do e a situacdo nossa e dos objetos € que
constituimos uma série de relacdes e de principios. Assim, a segunda constatacdo € a de que 0
olhar é um elemento constituinte de realidades, tanto internas quanto externas.

Consequéncia dessas duas constatacdes — sabedores de outras tantas que poderiam ser
pensadas —, apontamos que o olhar foi determinante na constituicdo da humanidade. N&o é
diferente se analisarmos as espécies animais munidas de aparato visual. Determinante em
primeiro lugar na fundacdo e na constituicdo de um tipo de ser humano que, sem a visdo, seria
completamente diferente. Determinante, também, no sentido que, utilizando este érgao (o olho) e
esta acao (o olhar), as relagdes, representacdes e dimensdes nas quais se organiza a si mesmo e 0
seu ambiente se processam visualmente. A visualidade participa da constituicdo de principios de
temporalidade e de espacialidade, de fundamentos I6gico-matematicos e de conceitos fisicos
(movimentos, velocidades, fenémenos oOticos, entre outros) e quimicos (reacdes, cores,
eletricidade, entre outros), bem como subjetivos e ideologicos (visdo de mundo, ponto de vista, a
cor da moda, a estética e a beleza corporal, entre outros).

Sem querer sobrepujar a visdo em relagdo aos demais sentidos, ousamos afirmar que o
olhar funda, constitui e determina o ser humano. Calcados nessa reflexdo, buscaremos avancar na
tese de que a perspectiva que adotamos para a compreensdo do olhar, do ver e/ou do enxergar

determina a construgdo de conhecimento em seus metodos, seus processos, seus produtos, suas
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formas e suas finalidades. Em termos praticos, apontamos que as dialéticas do olhar que se
estabelecem em uma sala de aula, por exemplo, determinam as a¢des ali impetradas. A viséo de
mundo que carrega, desde a organizacao escolar, o sistema educacional e curricular, até aquela
contida nos materiais didaticos, bem como a visdo do docente do que é educar, de quem sao 0s
sujeitos de sua agdo, passando pelo olhar dos discentes sobre si mesmos, sobre a escola**, sobre os
docentes, estabelecem uma rede de visualidades sob determinados pontos de vista. Essa reflexao
poderia ser generalizada para outros campos nos quais se ddo processos educativos como, por
exemplo, a familia ou a cidade. Mas, especificamente nos limites precisos da reflexdo aqui
proposta, pretendemos problematizar que, dependendo da vis&o que se tem da aproximagéo entre
as TDICE e a educagdo, podem-se determinar e obter diferentes olhares e perspectivas.

Ndo por acaso, Platdo (2000), em uma das primeiras tentativas de explicar o
funcionamento do conhecimento humano, cria a Alegoria da Caverna baseada na visdo, em suas
condicbes e em seus problemas para apontar a forma como conhecemos e 0 método para se
chegar ao conhecimento tido como verdadeiro. Outro ponto importante a ser destacado é que tal
processo, segundo o filésofo, se da a partir da leitura e reconhecimento de imagens e, ainda, da
andlise e da avaliacdo de suas veracidades. Do olho mantido na escuriddo e que vé somente as
sombras projetadas, metafora do aprisionamento, ao olhar que deve se acostumar paulatinamente
a luminosidade plena e, para isso, vai das imagens refletidas a visdo direta do sol, tal olho deve ser
libertado, treinado, habilitado e projetado para (re)conhecer a verdade. Refletindo sobre a
problematica envolvendo a diferenciacdo entre aparéncia e realidade e atualizando-a, Lebrun
(1988, p. 27) afirma que “o que €é lastimavel ndo é que os homens tenham de se relacionar com
imagens: é que ndo sabem que sao imagens”.

Qual emocdo nomeia, melhor do que a agonia, o que os leitores do livro de José Saramago
(1995) e os espectadores do filme dirigido por Fernando Meirelles (2008), Ensaio sobre a
Cegueira, sentiram ao cogitar a hipotese de uma cegueira total atingir a humanidade? E, pior do
que isso, apenas uma pessoa continuar a usufruir da visdo? Uma das criticas possiveis, partindo do
escrito por Saramago, € a de que a cegueira € um dos maiores temores da humanidade e, talvez,
sua maior caracteristica atual. Porém, no filme, o que nos espanta e nos intimida é percebermos
gue muito provavelmente as crueldades que se passam seriam eventualmente essas mesmas, caso

a hipotese da cegueira generalizada se tornasse, de fato, realidade. Mais do que isso, por meio da

10 termo escola na presente fundamentagao tedrica se deu pela sua frequente utilizagdo no campo realizado —
que serd apresentado em sua totalidade na préxima parte —, por este ter ocorrido em uma Faculdade de
Educacdo e com participantes majoritariamente ligados a formac&do de professores (cursos de licenciaturas e
pedagogia). Foi empregado como sindnimo de instituicdes (colégio, universidade etc.) e espagos (Educacéo a
Distancia) de educacéo formal.
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cegueira, Saramago nos forca a fazer uma leitura de uma face da humanidade: cega, brutal e
violenta.

Ha inimeras possibilidades de enfoques filosoficos, artisticos, antropolégicos, religiosos e
culturais para alcancar o objetivo de apontar as potencialidades do olhar do sujeito da experiéncia
diante das midias comunicacionais na contemporaneidade, bem como para responder as questoes
de (a) como alcar o olhar a categoria de pesquisa? e (b) como, em que termos e sob quais
circunstancias abordar a experiéncia do olhar para avancar nas reflexdes sobre educacéo, TDICE
e imagens? Iniciaremos nossa fundamentacdo tedrica em torno dessas questdes a partir de um
livro intitulado O olhar, organizado por Adauto Novaes (1988), que também foi um curso livre
ofertado em diversas capitais (Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Curitiba e, também, Brasilia). A
pluralidade e profundidade das diversas e diferentes abordagens e reflexdes na obra justificam tal
escolha.

Provocativo e profundo, no primeiro texto que funciona, a nosso ver, como uma
introducdo ao livro, o organizador faz trés afirmacdes intrigantes: (a) “s6 existe mundo da ordem
para quem nunca se dispds a ver”; (b) “O olhar deseja sempre mais do que o que lhe é dado a
ver”; e (c) “O homem que contempla é absorvido pelo que contempla” (NOVAES, 1988, p. 9). A
disposicdo para ver, o desejo de olhar e a contemplagdo que absorve, citadas pelo autor, séo
elementos caros a nossa discussdo, pois relacionam o ato de ver a experiéncia de olhar feita por
um sujeito concreto. Diante de um mundo onde a imagem e 0 imagético permeiam toda a
visualidade, principalmente em termos de tecnologias digitais em rede, a experiéncia de ver esta
no centro de um fenbmeno complexo, discussao que aprofundaremos mais adiante.

Na referida obra, Marilena Chaui (1988) parte da descri¢do de inimeras referéncias que o
olho, o olhar e a visdo possuem no cotidiano. Ao afirmar que “olhar é, a0 mesmo tempo, sair de si
e trazer o mundo para dentro de si”, a fildsofa (1988, p. 33) apresenta sua tese das duas dimensoes
do olhar. A primeira, de passividade, na qual a visdo depende de nds. A segunda de atividade, na
qual a visdo depende das coisas/objetos. Através de perguntas e afirmagdes ao longo do texto,
deixadas como fardis para aprofundar a reflexdo, a filésofa (1988) apresenta um roteiro
interessante: “o que é ver?” (p. 35), “Quem olha, olha de algum lugar” (p. 35), “Ha variagdo no
olhar” (1988, p. 36), “De onde vem este privilégio do olhar?” (p. 38), “Como e por que se da a
passagem do olhar ao saber intelectual, mantendo-se para este as categorias daquele?” (p. 40) e
“Espelhos, jaulas ou fardis, os olhos estdo no limite entre a materialidade e a espiritualidade”
(1988, p. 42). A digressao feita pela filésofa em seu texto varre boa parte da historia da filosofia e

a tradicdo epistemoldgica ocidental.
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Concluindo sua andlise baseada no fenémeno do olhar, Marilena Chaui (1988) finaliza o
seu texto com trés interessantes questdes: “quem € o sujeito do olhar?” (p. 57), “Que aconteceria
se a filosofia, abandonando o espectador intelectual e absoluto, regressasse ao vidente? [...] a
experiéncia do ver, o olhar?” (p. 57-58) e “O que é a visao analitica que purifica a promiscuidade

do visivel?” (p. 59) e conclui afirmando:

Sé ao término da visdo — de minha auséncia de mim mesma — fecho-me sobre mim.
O que a filosofia da visdo ensina a filosofia? Que ver ndo é pensar e pensar ndo é
ver, mas que sem a Vvisdo ndo podemos pensar, que 0 pensamento nasce da
sublimagdo do sensivel no corpo glorioso da palavra que configura campos de
sentido a que damos o nome de ideias. Que 0 pensamento ndo sdo enunciados,
juizos, proposicdes, mas afastamentos determinantes no interior do Ser. Que ndo é
contacto invisivel de si consigo, interioridade transparente e presenga de si, mas
excentricidade perante nés a partir de nés, ‘estrelas de Van Gogh’ e espinhos em
nossa carne. Que o conceito ndo é representagcdo completamente determinada, mas
‘generalidade de horizonte’ e a ideia ndo € a esséncia, significagdo completa sem
data e sem lugar, mas ‘eixo de equivaléncias’, constelacdo provisoria e aberta do
sentido. Ensina que, assim como o visivel é atapetado pelo forro do invisivel,
também o pensado € habitado pelo impensado. Este ndo é o que ndo foi pensado por
outrem, nem o que, pensado por ele, ndo foi por ele expresso. Ndo é o tacito, o
implicito, a entrelinha. E o0 que, no pensamento de outrem, porque pensado por ele,
nos dé a pensar o que ele nos deixou para pensar ao pensar o que pensou. O olhar
ensina um pensar generoso que, entrando em si, sai de si pelo pensamento de outrem
que o apanha e o prossegue. O olhar, identidade do sair e do entrar em si, é a
definicdo mesma do espirito (CHAUI, 1988, p. 60-61).

Essa dialética do olhar explicada por Chaui, a nosso ver, aponta para as possiveis
dialéticas entre educacdo, TDICE e imagens, ultrapassando visdes simplistas e instrumentais.

Analisando as traduc6es dos termos olho e olhar em diversas linguas, Alfredo Bosi (1988)
aponta uma sutilidade linguistica na traducdo para o 6rgdo (olho) e o ato (olhar): espanhol: ojo e
mirada; francés: oeil e regard/regarder; inglés: eye e look; italiano: occhio e sguardo. A lingua
portuguesa, conforme observa o autor (1988, p. 78), € a Unica em que “0s dois termos
aparentemente se casam”, ou seja, sao semelhantes em sua grafia e compartilham a mesma raiz.
Afirmando que “é no uso das palavras que os homens trancam os fios ldgicos e os fios
expressivos do olhar”, o autor (1988, p. 68) cita 0 contemplar, o considerar, 0 respeitar e 0
admirar como exemplos de termos que apontam como o olhar se (trans)figura em linguagem em
nosso cotidiano™?.

Essas construcdes a respeito do olhar, nas dimensdes apresentadas, o pensar, 0 ver, 0
interior, 0 exterior, 0 eu e 0 outro, nos parecem salutares para essa reflexo, pois dao contornos ao

gue podemos denominar de uma dialética do olhar. Também mergulhando nessa problematica,

2«Contemplar é olhar religiosamente (com-templum). Considerar é olhar com maravilha, assim como os
pastores errantes fitavam a luz noturna dos astros (con-sidus). Respeitar é olhar para tras (ou olhar de novo),
tomando-se as devidas distancias (re-spicio). E admirar é olhar com encanto movendo a alma até a soleira do
objeto (ad-mirar)” (BOSI, 1988, p. 78, grifos do autor).
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9513 e da

Sergio Paulo Rouanet (1988) apresenta seu ponto de vista pela reflexdo do “olhar ilustrado
proposta do “olhar iluminista”. Essa analise nos parece interessante na medida em que aponta
uma determinada evolucao historica do olhar que as concepcdes visuais educativas herdaram. O
autor parte de duas afirmacGes para desenvolver sua reflexdo. A primeira, retirada da
Encyclopedie (século XVIII) afirma que “ndo se vé& sempre o que se olha, mas se olha sempre 0
que se V& e a segunda quando o autor (1988, p. 127) diz que “sem o olhar a visao é ilusoria, sem
a visdo o olhar € indatil. [...] a llustracdo € as duas coisas: olhar a servico da visdo, visdo
funcionalizada pelo olhar”.

Poder-se-ia acrescentar a essas formas e modelos de ver, os atuais olhares proporcionados
e criados pelas TDICE: o olhar digital e/ou cibercultural. Ao estudar o olhar sob a Otica da
experiéncia que se tem com essa acdo, ao nos propormos olhar para o sujeito de tal experiéncia,
pretendemos ultrapassar a mera leitura ou releitura de imagens, descricdo ou observacdo de
figuras ou relagdo pedagogica entre texto e ilustracdes. Entre os exercicios como o tradicional siga
0 modelo dos cadernos de caligrafia, até as salas de aulas monitoradas por cameras de video e a
visdo wikipediana do mundo, que faz com que os olhares de aprendentes e docentes muitas vezes
ndo se cruzem mais, concordamos com Rouanet (1988, p. 128) que € momento de falar de uma
nova e necessaria “pedagogia do olhar”.

Ao tratar dessa tematica, Rouanet (1988, p. 137) repassa os principais pensadores das
Idades Moderna e Contemporanea quando, por exemplo, aludindo a Rousseau, afirma que “cada
olhar se aliena no olhar do outro e nessa alienacdo se reencontra, N0 momento em que é
reconhecido”. Fazendo mencéo a Habermas, o pensador (1988, p. 143) aponta que “s6 a Visdo
comunicativa permite fundir as perspectivas parciais numa totalidade visivel”. O autor (1988, p.
144), refletindo sobre a critica do olhar em Marx, afirma que “o olhar comunicativo, plural, foi
substituido pelo olhar fetichista, solitario. [...] podemos falar numa privatizacdo do olhar”. Usando
Freud como interlocutor, ele (1988, p. 144) ressalta que “é fugindo do principio da realidade que
no mundo humano é sempre a realidade plural da palavra e da acao coletiva, que o individuo se

proibe de enxergar, tornando invisivel seja seu universo exterior, seja o interior”.

13 «O Tluminismo seria uma tendéncia transepocal, ndo limitada a nenhum periodo especifico, que se caracteriza
por uma atitude racional e critica. Ela combate o mito e o poder, usando a razdo como instrumento de
dissolucdo do existente e de construgdo de uma nova realidade. Chamo de Ilustragdo o movimento de ideias
que se aglutinou, no século XVIII, em torno dos filésofos enciclopedistas: Diderot, Voltaire, d’Alembert. A
llustracdo foi a mais importante das realizagdes histéricas do lluminismo, mas ndo a primeira, nem a Gltima.
Como unidade de razdo critica e de critica racional, o Iluminismo continua vivo, ainda que sem identidade
conceitual clara. Para dar contornos mais definidos a essa identidade, sugeri tomarmos a llustragdo como a
matriz mais geral do pensamento iluminista, dela derivando estruturas abstratas que ajustadas as realidades
contemporaneas pudessem ajudar-nos a construir um Iluminismo moderno” (ROUANET, 1988, p. 125).
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Observando as caracteristicas do olhar em outros dois momentos histéricos, Bosi (1988)
acrescenta a sua reflexdo uma comparagéo entre o racionalismo classico e o renascimento. Sobre
0 primeiro periodo, o autor (1988, p. 77, grifo do autor) afirma que “o olho do racionalismo
classico examina, compara, esquadrinha, mede, analisa, separa... mas nunca exprime. E um olho
sO capaz de perceber, no objeto, a sua objetualidade; logo, tudo tratar como objeto, ndo-sujeito”.
J& na Renascenca, segundo o autor, o olhar chama-se perspectiva e seu maior mestre e expoente é
Leonardo da Vinci**. O pintor-cientista deve “aprender a olhar” para “criar a nova ciéncia” e,
assim, “descobrir as leis inscritas tanto no voo dos passaros quanto na érbita dos planetas” (1988,
p. 74). Trazendo a discusséo para a contemporaneidade, analisando Freud e Marx, Bosi aponta o
olhar como estando sob suspeita e em necessidade de resgate™. Esse &, em grande parte, nosso

objetivo quando apostamos nessa categoria para esta investigacao.

O Iluminismo quer ver tudo, porque 0 que se esquiva a visdo estd sob a suspeita a
priori de servir a propésitos anti-humanos, e quer olhar corretamente, porque de
outro modo a noite ndo seria verdadeiramente devassada. [...] Ver tudo significa
investigar o que precisa ser investigado, iluminar a treva atras da qual se esconde a
autoridade ilegitima. [...] Olhar corretamente significa usar a vista com astlcia e
com inocéncia (ROUANET, 1988, p. 147).

Colocar em questdo esse “ver tudo” e esse “olhar corretamente” é outro de nossos
objetivos. Nas respostas a esse questionamento percebemos chaves de leitura para uma discussao
dos moldes da construcdo de conhecimentos e suas mudancas atuais com a realidade imagética
complexa que habitamos e, somadas a essas, a compreensao das tecnologias digitais hodiernas
povoadas de imagens e que colocam em suspenso a visualidade dos sujeitos e sua experiéncia do
olhar, bem como o olhar da experiéncia®®. Na proxima secdo aprofundaremos nosso olhar em um

olhar emblematico e que muitas visGes causou em Benjamin: o Angelus Novus.

1«0 olhar renascentista nada perde: nem a linha, que ndo existe, enquanto tal, na natureza; nem a massa, nem o
relevo, nem a propor¢do, nem os tons. Esplendor do real natural, mas também ostinato rigore, a pintura é uma
ciéncia da visdo que, a partir de Leonardo, ndo decaird nunca dessa dignidade. Em Paul Klee ela aparecera
como um método que ‘faz ver’, tornando visivel o objeto do nosso olhar” (BOSI, 1988, p. 75).

1A crise na ordem das certezas (que, de um certo ponto de vista, comecara com o criticismo de Kant) marca a
passagem da Era das Luzes para era da suspeita. E nesta que tém a sua hora o pensamento de Marx, de
Kierkegaard, de Nietzsche, de Freud, de Max Weber, de Heidegger, de Sartre. Ai se vé o selo da nossa
contemporaneidade: um olhar que ja ndo absolutiza o cogito, porque o situa no interior de uma existéncia finita
e vulneravel, mas sempre inquieta, interrogante” (BOSI, 1988, p. 80).

16«A hegemonia da visio na produgdo do conhecimento estd claramente expressa desde Aristoteles, mas
Bachelard mostra que ela fatalmente leva a consideragdo do mundo enquanto espetaculo, enquanto teatro,
enquanto panorama. O sujeito do conhecimento é conduzido a posicdo contemplativa de espectador, enquanto
0 objeto do conhecimento tende a fundir-se em unidade homogénea e totalizadora. [...] Dessa hegemonia do
olhar surge a pretensdo de razdo unitaria” (GONCALVES FILHO, 1988, p. 154).
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5.2 A PERSPECTIVA DO OLHAR DO ANGELUS NOVUS

Para avancar na discussao e elaborando uma ponte com a proxima parte desta categoria,
na qual pensaremos sobre o sujeito da experiéncia do olhar, apresentaremos a reflexdo
benjaminiana a respeito do olhar desenvolvida por Georges Didi-Huberman (2010) em O que
vemos e 0 que nos olha. Tal apresentacdo sera feita paralelamente a analise de Walter Benjamin
(2013a), em O anjo da histdria, no qual o autor reflete sobre uma pintura de Paul Klee (1920),
chamada Angelus Novus. No referido quadro figura, um anjo de olhos proeminentes. Tanto a
dialética do olhar de Didi-Huberman quanto a dialeticidade do olhar estupefato do Anjo de Klee,
analisado por Walter Benjamin, tém muito a contribuir na reflexdo aqui proposta, trazendo
elementos e dimensdes que nos aproximam da experiéncia do olhar na investigagdo que
implementamos.

No instigante titulo do primeiro capitulo do livro O que vemos, 0 que nos olha, chamado
“A inelutavel cisdo do ver”, o que imediatamente chamou nossa atencéo foi uma questao lancada
ainda no indice: “Por que o que vemos diante nos olha dentro?” (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 5,
grifo do autor). A questdo é retomada no texto do capitulo inicial, citando uma passagem de
Joyce: “fecha os olhos e v&” (JOYCE, 1922, apud DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 29), da seguinte
maneira: “quando vemos o que esta diante de n6s, por que uma outra coisa sempre nos olha,
impondo um em, um dentro?” (2010, p. 30, grifo do autor).

Percebemos que o autor responde a essas questdes em dois momentos do texto. Logo na
primeira frase, quando afirma que “o que vemos s0 vale — sO vive — em nossos olhos pelo que nos
olha. Inelutavel porém é a ciséo que separa dentro de nds o que vemos daquilo que nos olha. Seria
preciso, assim, partir de novo desse paradoxo em que o ato de ver s6 se manifesta ao abrir-se em
dois” (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 29). E em outra passagem, quando o autor (2010, p. 34, grifo
do autor) comenta a frase de Joyce citada ha pouco, dizendo que ela deve “ser revirada como uma
luva”, ele destaca: “abramos os olhos para experimentar o0 que ndo vemos, 0 que ndo mais
veremos — ou melhor, para experimentar que o que ndo vemos com toda a evidéncia (a evidéncia
visivel) ndo obstante nos olha como uma obra (uma obra visual) de perda”. Esses elementos
indicam, segundo o autor, que em Benjamin a mesma proposta para uma historiografia, qual seja,
a “contrapelo”, vale para a andlise de imagens quando da valorizagdo do vestigio, do traco e da
ruina, que apesar dos reflexos de perda e de auséncia, nunca sdo sinénimos de inexisténcia.
Talvez essa seja uma pista para uma possivel analise do entorpecimento de imagens fugidias que

as tecnologias digitais apresentam e saturam o atual regime de visibilidade.
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Para refletir essa cisdo, Didi-Huberman (2010) parte de duas atitudes possiveis diante de
um tdmulo: a tautologia e a crenca. Diante de um tdmulo, no qual hd uma “espécie de
esvaziamento” (grifo do autor) que aponta para o inevitavel: “o destino do corpo semelhante ao
meu, esvaziado de sua vida, de sua fala, de seus movimentos, esvaziado de seu poder de levantar
os olhos para mim. E que, no entanto, me olha num certo sentido — o sentido inelutavel da perda
posto aqui a trabalhar” (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 37). A primeira atitude, plena de angUstia,
melancolia e denegacdo é ““ater-se ao que € Vvisto”, apenas “o volume visivel”, e assim, “rejeitar o
resto ao dominio de uma invisibilidade sem nome” (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 38, grifo do
autor). Concluindo, o autor (2010, p. 39) afirma que “essa atitude — essa dupla recusa — consiste,
como terdo compreendido, em fazer da experiéncia do ver um exercicio da tautologia: uma
verdade rasa [...] langada como anteparo a uma verdade mais subterranea e bem menos temivel”.

Tal homem da tautologia, conforme afirma o autor, vé apenas e tdo somente o que
enxerga. Nada mais. Nessa recusa peremptoria da temporalidade do objeto, tal sujeito recusa
também “o trabalho do tempo ou da metamorfose do objeto, o trabalho da memoria — ou da
obsessdo — no olhar. Logo, tera feito tudo para recusar a aura do objeto, ao ostentar um modo de
indiferenca quanto ao que estd justamente por baixo, escondido, presente, jacente” (DIDI-
HUBERMAN, 2010, p. 39, grifo do autor). Tanto essa recusa quanto essa indiferenca
demonstram, na realidade, um tipo de cinismo que, segundo o autor (2010, p. 40), se traduz em
um “O que Vvejo é 0 que Vejo, e o resto ndo me importa”.

A segunda atitude apresentada para superar a angustia diante do vazio sepulcral e da cisdo
aberta do olhar diante da morte diz respeito a um “modelo ficticio”, no qual volume e vazio, corpo
e morte deveriam “se reorganizar, continuar a viver no interior de um grande sonho acordado”
(DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 40, grifo do autor). Mais adiante, o autor (2010, p. 41) aponta que
“aqui, o que vemos [...] sera eclipsado, ou melhor, relevado pela instancia legiferante de um
invisivel a prever; e o que nos olha se ultrapassara em um enunciado grandioso de verdades do
além, de alhures hierarquizados, de futuros paradisiacos e de face a face messianicos...”. Nesse

caso, a experiéncia de ver transforma-se em “um exercicio de creng¢a”, no qual

uma verdade que ndo é nem rasa nem profunda, mas que se da enquanto verdade
superlativa e invocante, etérea mas autoritaria. E uma verdade obsessional —
igualmente miseravel, mas de forma mais desviada — da linguagem sobre o olhar; é a
afirmacdo, condensada em dogma, de que ai ndo hd nem um volume apenas, nem
um puro processo de esvaziamento, mas ‘algo de Outro’ que faz reviver tudo isso e
Ihe d& um sentido, teleoldgico e metafisico (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 41).

Nessa digressdao proposta por Didi-Huberman (2010), percebem-se inumeras logicas,

intersticios, dimensdes na experiéncia de olhar, as quais nos indicam e nos convidam a reflex&o.
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O olhar diante de um tdmulo ou diante de um cadaver é uma imagem dialética na qual a
experiéncia do olhar se confronta, se choca, se perde, se esvazia e se preenche. O olhar terreno e 0
olhar celestial, o olhar profano, mundano e o olhar sagrado, os olhos abertos dos vivos e os olhos
fechados dos mortos. Mais do que isso, a reflexdo aponta para a temporalidade e para a
espacialidade da experiéncia do olhar, para além do quando, do onde e do qué se v&'’. Talvez isso
explique o defendido por alguns de que as religides foram criadas para impedir que a vida termine
ao fechar-se dos olhos na morte, ou seja, para que o olhar possa permanecer eternamente. Talvez
isso explique que, normalmente, se cologue a melhor foto, ou seja, a com mais vivacidade do
olhar ao olhar dos demais nas lapides dos timulos. Quem sabe isso aponte para a necessidade de
uma reviséo na fungdo, dimensdo, estrutura, funcionamento e consciéncia que temos do olhar nos
processos de construcdo de identidade, de memoria, de subjetividade e de conhecimentos.
Finalmente, percebemos na reflexdo de Didi-Huberman (2010) a caracteristica de, diante de uma
imagem, nosso olhar se refletir e se refratar, ou seja, ao reconhecer uma imagem, o sujeito do
olhar acaba por reconhecer-se.

O quadro Angelus Novus, pintado em 1920 por Paul Klee (1879 — 1940), dado por
Gershom Scholem a Walter Benjamin por ocasido de seu aniversario, em 15 de julho de 1921,
além de ser representativo a respeito das questdes dos olhos e do olhar, discutidas nesta secao,
aponta para a conexao que buscamos estabelecer nas interfaces entre a experiéncia do olhar, as
imagens e as TDICE. Apresentamos, na sequéncia, o referido quadro, um poema escrito por
Gershom Scholem sobre esta figura e a descricdo da imagem, feita pelo préprio Walter Benjamin

na IX Tese sobre o Conceito de Histéria.

17 «prefiguracio, retorno, julgamento, teleologia: um tempo reinventa-se ai, diante da tumba, na medida mesmo
em que € o lugar real que € rejeitado com pavor — a materialidade do jazigo e sua funcéo de caixa que encerra,
que opera a perda de um ser, de um corpo doravante ocupado em se desfazer. O homem da crenga prefere
esvaziar os timulos de suas carnes putrescentes, desesperadamente informes, para enché-los de imagens
corporais sublimes, depuradas, feitas para confortar e informar — ou seja, fixar — nossas memérias, N0ssos
temores e nossos desejos” (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 48, grifo do autor).



Figura 8 — Angelus Novus.

Fonte: KLEE, 1920.

Coincidéncia ou
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Aqui da parede, nobre, / ndo pouso o olhar em ninguém, / venho do céu que vos
cobre, / sou homem-anjo do Além // No meu reino 0 homem é bom / mas nédo € nele
que aposto / recebo do Alto o dom / e ndo preciso de rosto. // A regido de onde vim/
tem medida e luz sem fundo: / 0 que me faz ser assim / é prodigio no vosso mundo.
/I Dentro de mim esta a urbe / para onde Deus me mandou / 0 anjo com este selo /
nunca ela o deslumbrou. // Minha asa esta pronta para o voo altivo: / se pudesse,
voltaria / pois ainda que ficasse tempo vivo / pouca sorte teria. // Os meus olhos sdo
negros e fundos / e nunca se esvazia 0 meu olhar / sei muita coisa deste mundo / sei
0 que venho pronunciar. // Ndo sou simbolico nem tragico / significo o que sou, é
tudo / em vao giras o anel magico / pois em mim ndo ha sentido (SCHOLEM, apud
BENJAMIN, 2013a, p. 14).

H& um quadro de Klee intitulado Angelus Novus. Representa um anjo que parece
preparar-se para se afastar de qualquer coisa que olha fixamente. Tem os olhos
esbugalhados, a boca escancarada e as asas abertas. O anjo da histdria deve ter esse
aspecto. Voltou o rosto para o passado. A cadeia de fatos que aparece diante dos
nossos olhos € para ele uma catéstrofe sem fim, que incessantemente acumula ruinas
sobre ruinas e lhas lanca aos pés. Ele gostaria de parar para acordar os mortos e
reconstituir, a partir dos seus fragmentos, aquilo que foi destruido. Mas do paraiso
sopra um vendaval que se enrodilha nas suas asas, e que é tio forte que o anjo ja ndo
as consegue fechar. Esse vendaval arrasta-o imparavelmente para o futuro, a que ele
volta as costas, enquanto o monte de ruinas a sua frente cresce até o céu. Aquilo a
que chamamos o progresso é este vendaval (BENJAMIN, 20133, p. 14).

ndo, se levarmos em consideracdo o principio de construcéo de assertivas

chamado quiasma, na qual a afirmagdo principal se encontra no centro do tratado ou lista

(exemplo disso seria o fato dos mandamentos quinto e sexto serem 0s essenciais, segundo alguns

exegetas), essa sendo a IX das 18 teses sobre o0 conceito de historia, podemos cogitar a hipotese de

que ela estaria neste plano interpretativo. Da mesma forma, a epigrafe que abre a nona tese

benjaminiana € a utilizacdo do quinto dos sete versos de Scholem, quiasma imperfeito, assim
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como um anjo que ndo consegue fechar suas asas. A referéncia a esse quadro e a essa citacdo de
Benjamin é largamente analisada e discutida nas mais diferentes &reas de pesquisa. Nossa
intencdo é apresentar o que particularmente nos instiga no quadro, no poema de Scholem e na
referida Tese e, ainda, tracar relacdes que pensamos possiveis com/para nossa investigacao.

Apesar de nossa escassa formagao em histdria da arte, ousamos afirmar que o desenho e a
pintura do anjo beiram as fronteiras entre o cubismo, o impressionismo, o dadaismo e o
surrealismo. A figura, principalmente nos tracos dos olhos e da boca e, especificamente do nariz
mal construido, e ainda nas desproporc¢des fisicas, remete-nos a um desenho infantil, de pouca
coordenagdo ou mesmo sem essa preocupacdo. O cabelo do anjo lembra pergaminhos, o que
muito bem concatenaria com as descrigdes de Scholem e de Benjamin. O que estaria escrito neles,
se considerassemos tal hipGtese e possibilidade? As cores que se destacam, voltadas as
tonalidades pastel, sdo 0 marrom e o amarelo, com excec¢do do vermelho, no centro do quadro:
seria o indicativo de um guiasma na imagem? Esse vermelho é o coragao do anjo ou o seu sofrer e
a sua agonia diante do que (pré)vé e (pré)sente? O gue se observa na imagem é que a abertura é
uma constante no desenho: os olhos, a boca e as asas do anjo estdo mais do que abertas, estdo
escancaradas.

A centralidade da figura destoa do olhar fixado e direcionado claramente a esquerda.
Posicdo precisa do inicio da leitura ocidental: mantemos o texto posicionado centralmente diante
de nds e voltamos os olhos a esquerda, inicio das linhas, dos paragrafos e das palavras. Estaria ele
iniciando qual leitura? A da historia e do seu fim? Porém, para o observador dessa imagem, 0s
olhos do anjo estdo a direita, em um jogo de espelhamento interessante, como que insinuando
para o cuidado do fechamento de uma leitura.

Acrescentamos, para finalizar esta breve hermenéutica livre do quadro de Klee, que
passamos por trés momentos histdricos nos quais aparecem figuras de anjos e que demarcam a
histéria da humanidade tanto na religiosidade quanto na mentalidade em geral. O primeiro é o
anjo gue ousou questionar Deus, Lucifer, cujo significado é “estrela da manha” ou “o que brilha”,
e que foi expulso do Reino dos Céus por tal intento, sendo langando nas “profundezas”. Entdo,
Lucifer se torna o Diabo, o Senhor do Inferno e das Trevas, verdadeira encarnacdao do mal, temido
por toda tradicdo cristd. Tanto a visdo do inferno quanto o “virar os olhos” como simbolo de
possessdo demoniaca sdo amplamente temidos. O segundo € o anjo Gabriel que, para as religides
de bases cristas, fez 0 antincio a Maria de que ela seria a mée, virginalmente, do Messias, Jesus. O
terceiro anjo, também Gabriel, segundo a tradigdo islamica, teria ditado o Alcordo a Maomé. O

surgimento do mal, o antncio do Messias e a escritura do Alcordo sdo momentos que marcaram e
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marcam profundamente a historia da humanidade. Ambos os anjos apareceram em viséo, a Maria
e a Maome, respectivamente.

Em seu poema, Scholem da voz ao anjo. Talvez possamos afirmar que Ihe da também o
olhar... Afirma a proveniéncia celestial do anjo e a bondade priméaria do homem “original’*?,
apontando para a proximidade do angelical ao humano, na sua prépria identidade: “Sou homem-
anjo do Além” (SCHOLEM, apud Benjamin, 2013a, p. 14). A infinitude e transcendéncia plena
sdo prodigios destacados. Por ordem divina o anjo vai a urbe, que esta dentro dele (talvez a razéo
da parte central em vermelho do quadro, no peito do anjo), porém o anjo avisa que ndo se encanta
ou se deslumbra com ela. O anjo afirma a impossibilidade do retorno, apesar da prontiddo das
asas abertas, e anuncia sua paradoxal morte precoce. Impressiona a passagem sobre os olhos e 0
olhar: “Os meus olhos séo negros e fundos / e nunca se esvazia 0 meu olhar / sei muita coisa deste
mundo / sei 0 que venho pronunciar’ (SCHOLEM, apud Benjamin, 2013a, p. 14). Como em uma
profecia, uma visdo pré-anuncia um pronunciamento. Como profecia e/ou maldi¢do, o anjo
demonstra seus olhos descontentes com o que vé e a plenitude da sua visdo, como em uma
ameaca divina, promessa de redencdo e/ou justificacdo dos oprimidos, e o faz com convicgdo. A
ultima estrofe é enigmatica e categorica: o anjo afirma sua significacéo intrinseca, sem simbologia
ou tragédias anunciadas, com um aviso: ndo adianta subterfigios e “magias”, pois ndo havera
efeito sobre 0 anjo que se autodenomina “o que sou” e sem um sentido determinado (SCHOLEM,
apud Benjamin, 20133, p. 14).

Ja Benjamin (2013a, p. 171), na nona tese sobre o conceito de histdria, apds descrever o
quadro fazendo uma critica ao conceito de progresso, afirma que “o anjo da historia deve ter esse
aspecto” e, a partir dessa afirmacéo, registra a sintese de sua reflexdo do texto como um todo: “a
recusa da ideia de um continuo da cultura [...] tem de ter consequéncias epistemoldgicas, e uma
das mais importantes €, para mim, a definicdo dos limites impostos ao uso do conceito de
progresso na Histdria”.

O texto Sobre o conceito de historia € um dos mais emblematicos de Walter Benjamin.
Este retine em torno de si uma poli(ambi)valéncia, pluralidade de significacfes e possibilidades de
leitura, seja pelo seu historico de construcdo, seja em sua forma de narrativa, seja pelas imagens
utilizadas ou seja pelos autores citados. E uma critica ao historicismo, ao positivismo e em alguns

pontos também ao marxismo e uma defesa do historiador coerente com o materialismo historico.

18 «A origem ¢ uma categoria historica, mas diferencia-se totalmente da génese. A origem nio é o momento do
surgimento de algo, mas seu encontro com a verdade no reino das ideias. O instante fugaz em que o
acontecimento historico é renomeado e se salva é o que determina sua origem. A salvacdo do acontecimento
como ideia instaura sua origem. E um momento de temporalidade intensiva que rompe com a cadeia
cronologica do tempo e possibilita uma certa parada no tempo” (CAMARGO, 2009, p. 8).
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Segundo Jodo Barrento (tradutor e organizador do livro O anjo da histéria, de Walter Benjamin),
em nota encontrada junto com o texto no Instituto de Investigacdo Social, em junho de 1941, o
texto deveria ser publicado, pois representa o testamento de Benjamin e, portanto, deveria ser fiel
as verdades inscritas nas ideias apresentadas. Tal nota ndo foi publicada com o texto. Ao inves
disso, Horkheimer e Adorno (apud BENJAMIN, 2013a, p. 170) publicaram apenas a seguinte
frase: “Dedicamos 0s artigos deste nimero a memoria de Walter Benjamin. As teses sobre a
filosofia da Historia, que abrem o volume, s&o o ultimo trabalho de Benjamin”.

Porém, mais interessante do que isso, é uma carta escrita por Benjamin a Gretel Adorno

(esposa de Adorno e amiga de Walter), de abril de 1940, na qual afirma, a respeito do texto:

A guerra e a constelagdo que a gerou levou-me a por no papel algumas ideias das
quais posso dizer que andavam comigo, ou melhor, de mim préprio escondidas, ha
perto de vinte anos. E essa a razdo pela qual também vos dei a vocés apenas uma
ligeira impressdo delas. A conversa sob os castanheiros foi uma brecha aberta nestes
vinte anos. Ainda hoje te confio essas ideias mais como um ramo de ervas
sussurrantes apanhadas em passeios de meditacdo do que como um conjunto de
teses. O texto que te mandarei é reduzido, em mais do que um sentido. N&o sei até
que ponto a leitura te ird surpreender ou, coisa que nao desejo, confundir. De
qualquer modo, queria chamar a tua atencdo especialmente para a reflexdo XVII,
porque é ai que se poderdo reconhecer as ligagdes, escondidas mas esclarecedoras,
destas considera¢es com os trabalhos que tenho escrito até aqui, na medida em que
nela se expde de forma concentrada o método desses trabalhos. De resto, estas
reflexbes, apesar do seu carater experimental, servirdo para preparar a sequéncia do
‘Baudelaire’, e ndo apenas do ponto de vista metodolégico. Tenho a impressdo de
que o problema da lembranca (e do esquecimento), que nelas se coloca a um outro
nivel, me ocupara ainda por muito tempo. Nao preciso te dizer que nem de longe
penso na publicacdo destes apontamentos, e muito menos na forma em que tos
mando. Iriam abrir todas as portas aos mais inflamados equivocos (BENJAMIN,
2013a, p. 172-173).

Essa carta é reveladora de diversas questdes que cercam a escritura, a composicdo e a
finalidade das teses. Primeiro aponta que tais ideias acompanharam Benjamin por muito tempo,
frutos da guerra e da constelacdo, em uma bela imagem de alguém que vive o seu tempo (kronos),
mas em um tempo de observacdo singular (kair6s). A segunda imagem trazida por Benjamin é a
de que ele entrega tal escrito mais como “um ramo de ervas sussurrantes” do que como teses.
Beirando uma poética inefavel para questfes académicas, vislumbramos a metafora de Benjamin,
na qual ele aponta em qual dimensdo e com qual atitude tais teses devem ser lidas e interpretadas,
ndo como teses contendo conteldos de verdade, mas como “ervas aromaticas” que, colhidas a
beira do caminho em um passeio, exalam um perfume ténue que faz o caminhante/flaneur senti-lo
delicadamente. Antes de apontar especificamente para a tese XVII, Benjamin, em duas frases
profundamente humildes e contritas afirma que o texto é “reduzido”, em mais de um sentido.
Além da extensdo, quais seriam tais outros sentidos? E, ainda, expressa sua duvida de se o texto

ira surpreender ou confundir. Nessa linha, termina a carta afirmando que ndo se trata de ideias
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isoladas das demais desenvolvidas em outros trabalhos (principalmente sobre Baudelaire). Afirma
ainda que no escrito estad implicito seu método e aponta para duas categorias que lhe estdo
chamando atenc&o e que ainda véo Ihe ocupar por muito tempo: a lembranca e o0 esquecimento.

A tese XVII, apontada por Benjamin na carta como de suma importancia para
compreensdo do método dos seus escritos, comega com uma critica ao historicismo, afirmando
que esse da origem a historia universal, na qual o relato dos fatos do passado busca preencher e
expressar um tempo vazio e homogéneo. Trataria a historia como algo cristalizado, dado e
fechado em si mesmo, além de revelar um movimento teleoldgico. A esse movimento aditivo,
Benjamin contrasta a historiografia materialista que se embasa em um movimento construtivo.
Nessa, 0 pensar 0 passado é mais importante do que sua simples descri¢do. “Quando o0 pensar se
suspende subitamente, numa constelacdo carregada de tensdes, provoca nela um choque atraves
do qual ela cristaliza e se transforma numa ménada” (BENJAMIN, 2013a, p. 19). O historiador
materialista, segundo Benjamin (2013a, p. 19), “ocupa-se de um objeto historico apenas quando
esse se lhe apresenta como uma mdénada” e, “nessa estrutura, ele reconhece o sinal de uma
paragem messianica do acontecer ou, por outras palavras, o sinal de uma oportunidade
revolucionaria na luta pelo passado reprimido”. Continuando, o autor (2013a, p. 19) afirma que,
ainda, tal historiador “aproveita essa oportunidade para forcar uma determinada época a sair do
fluxo homogéneo da historia; assim, arranca uma determinada vida a sua época e uma
determinada obra ao conjunto de uma euvre”. Concluindo essa tese, Benjamin (2013a, p. 20)
adverte que “o fruto suculento do objeto historicamente compreendido tem no seu interior o
tempo, como uma semente preciosa, mas destituida de gosto”.

Lembramos que o ponto de partida da discusséo foi a experiéncia do olhar, mas conscios
de que tal experiéncia ndo se da sem um sujeito (préximo tdpico a ser abordado) e que, para tal
olhar se concretizar em uma experiéncia, € necessaria uma imagem a ser vista (tematica que sera
abordada na outra categoria). Uma das principais dimensfes que procuramos enfatizar com essa
digressdo sobre o olhar do Anjo da Histdria € para a temporalidade e espacialidade envolvidas na
experiéncia do olhar e na dialeticidade da imagem®®. Percebemos que, partindo de uma anélise

19 «Ag coisas ndo se passam como se o passado langasse a sua luz sobre o presente, ou 0 presente sobre o
passado; a imagem € o lugar em que o passado converge com o presente para formarem uma constelagdo.
Enquanto a relacdo do outrora com o agora € (continua) puramente temporal, a do passado com o presente é
dialética, descontinua e irregular. A imagem do passado que cintila momentaneamente no agora da sua
possibilidade de conhecimento é, de acordo com a sua determinacéo, uma imagem da lembranca [Erinnerung].
Assemelha-se as imagens do nosso proprio passado, que surgem nos momentos de perigo. Tais imagens, como
se sabe, aparecem sem intervencéo da vontade. A escrita da historia, no sentido estrito do termo, &, assim, uma
imagem que vem da presentificacdo anamnésica (Eingedenken) involuntéria, uma imagem que, no momento de
perigo, irrompe subitamente diante do sujeito da histéria. A competéncia do historiador liga-se a sua
consciéncia aguda da crise em que, num determinado momento, entrou o sujeito da histéria. Esse sujeito de
modo nenhum € um sujeito transcendental, &, antes, a classe oprimida e em luta, na sua situacdo mais extrema.
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historiogréafica, a pesquisa em educacdo pode se enriquecer pela suspensdo e suspei¢do do
pensamento, provocando novas constelagbes e novas tensdes e, com isso, produzir chogques nos
elementos da reflexdo, tentando construir, seja em uma moénada, seja em um olhar, seja em uma

imagem dialética, um determinado conhecimento.

E, contudo inerente ao olhar a expectativa de ser correspondido por quem o recebe.
Onde essa perspectiva é correspondida (e ela, no pensamento, tanto se pode ater a
um olhar deliberado da atencdo como a um olhar na simples acepcédo da palavra), ai
cabe ao olhar a experiéncia da aura em toda a sua plenitude. ‘A perceptibilidade é
uma atencdo’, afirma Novalis. E essa perceptibilidade a que se refere ndo é outra
sendo a da aura. A experiéncia da aura se baseia, portanto, na transferéncia de uma
forma de reacdo comum na sociedade humana a relacdo do inanimado ou da
natureza com o homem. Quem é visto, ou acredita estar sendo visto, revida o olhar.
Perceber a aura de uma coisa significa investi-la no poder de revidar o olhar
(BENJAMIN, 1991, p. 139-140).

A relacdo que procuramos estabelecer com o olhar que Benjamin langa para o olhar dos
“olhos esbugalhados” do Anjo da Histéria remete a uma dialética da experiéncia de olhar que
ultrapassa qualquer sentido restrito e que aponta para novos tempos e espacos e que aqui
pretendemos considerar na reflexdo acerca da educacéo, das TDICE e das imagens. A histéria e a
cultura ndo podem ser tomadas como fatos/acontecimentos dados teleologicamente, e essa
questdo esta presente no desenvolvimento cientifico e cultural da humanidade, principalmente no
mundo atual, com suas questdes tecnoldgicas e suas novas relagdes imageéticas e visuais.

O progresso atacado por Benjamin, e que deixa o Angelus Novus estupefato, se nos
assemelha aos encantamentos tecnoldgicos atuais que encobrem, mascaram, escondem e, por
vezes, impedem uma leitura historica, social, politica, cultural da realidade, a qual o fildsofo
alemao convoca ao combate. Compreender esses elementos, em nossa reflexdo, aponta para novas
formas e perspectivas possiveis de analise das interfaces entre educacdo, imagens e TDICE,
imprescindiveis para atualizarmos os fundamentos e concepgdes que permeiam tais processos em
uma atualidade na qual se esta experienciando uma metamorfose profunda e, as vezes violenta,
diante da profuséo imagética das tecnologias digitais conectadas em rede.

Retomando Hannah Arendt (2014), apresentamos a seguir a relacdo que a autora realiza

entre o Anjo da historia, a experiéncia do olhar e o flaneur:

Neste anjo, que Benjamin via no Angelus Novus de Klee, o flaneur via sua Gltima
transfiguracdo. Por que, tanto o flaneur, por este gesto que constitui sua flanérie sem
rumo, vira as costas para a massa quanto ele é empurrado através dela, do mesmo
jeito o ‘anjo da histéria’ que vé somente a montanha de escombros do passado, é
projetado para o futuro por um sopro atras dele, da tempestade do progresso. Que
um tal olhar pode apresentar um processo univoco, dialeticamente inteligivel e

O conhecimento historico so existe para ela, e unicamente num dado momento historico” (BENJAMIN, 2013a,
p. 188-189 [Manuscrito 474]).
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racionalmente explicavel, é algo que ndo se pode negar (ARENDT, 2014, p. 31-32,
traduco nossa, grifos da autora)®.

Essa forma de pensar, por um lado complexa, mas por outro realista, segundo Arendt
(2014, p. 106, traducdo nossa), aponta para uma relacdo metaférica muito forte, concretizada na
alegoria, razdo pela qual a autora afirma que Benjamin “pensava poeticamente” ou por
“relampagos de pensamento”?*.

O proprio Benjamin estabelece uma relacdo entre o olhar, o flaneur e a construgdo de
conhecimentos, ao afirmar que “a flanerie se baseia, entre outras coisas, no pressuposto de que o
fruto do dcio é mais precioso <?> que o do trabalho. Como se sabe, o flaneur realiza ‘estudo’”
(BENJAMIN, 2009b, p. 497 [M 20a, 1]) Em seguida, o autor cita o verbete “Flaneur” de Pierre

Larousse:

Seu olho aberto e seu ouvido atento procuram coisa diferente daquilo que a multidao
vem ver. Uma palavra lancada ao acaso lhe revela um desses tracos de carater que
ndo podem ser inventados e que é preciso captar ao vivo; essas fisionomias tao
ingenuamente atentas vao fornecer ao pintor uma expressao com a qual ele sonhava;
um ruido, insignificante para qualquer outro ouvido, vai tocar o do musico e lhe dar
a ideia de uma combinagéo harmdnica; mesmo ao pensador, ao fildsofo perdido em
seu devaneio, essa agitacdo exterior é proveitosa: ele mistura e sacode suas ideias,
como a tempestade mistura as ondas do mar... os homens de génio, em sua maioria,
foram grande flaneurs, mas flaneurs laboriosos e fecundos... (LAROUSSE, apud
BENJAMIN, 2009b, p. 497 [M 20a, 1]).

Retomando o percurso realizado até este ponto, dando as coordenadas do mapa que
estamos buscando cartografar enquanto caminhamos, partimos do olho e do olhar e, logo na
sequéncia, apresentamos possiveis leituras da experiéncia que tal sentido e acdo nos permitem.
Dentre as conclusbes que podemos perceber até 0 momento, esta a de que a partir do modo —
conceitual ou paradigmatico — como tomarmos a experiéncia do olhar, inferimos determinados
principios de temporalidade e de espacialidade, bem como de visdes de homem, de cultura, de
historia e de conhecimento. Percebemos ser coerente com o desenvolvimento da discussdo
realizada até aqui o aprofundamento da experiéncia do olhar, olhando agora para 0 seu sujeito.
Quais os impactos de tais reflexdes a respeito da experiéncia do olhar para o sujeito dessa a¢éo?
N&o ha nem experiéncia e nem mesmo olhar sem sujeito. Porém, a nocdo de experiéncia e o
conceito que damos ao sentido do olhar modificam a a¢éo do sujeito? Quais as reflexdes possiveis

a partir das inimeras possibilidades da experiéncia do olhar proporcionadas pelas tecnologias

2 “Dans cet ange, que Benjamin voyait dans I’Angelus Novus de Klee, le flaneur vit son ultime transfiguration.
Car, de méme que le flaneur, par ce geste que constitue sa flanerie sans but, tourne le dos a la foule lors méme
qu’il est poussée et entrine par elle, de méme 1’‘ange de histoire’ qui considére seulement le champ de
décombres du passé, est projeté dans I’avenir par le souffle derricre lui de la tempéte du progrés. Qu’a un tel
regard ait pu se présenter un processus univoque, dialectiquement intelligible et rationnellement explicable, il
ne peut en étre question” (ARENDT, 2014, p. 31-32).

2 “penser poetiquement” e “éclats de pensée” (ARENDT, 2014, p. 106).
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digitais aos seus sujeitos? De tais questionamentos buscamos elementos de reflexéo e
problematizacdo da experiéncia do sujeito a fim de apontar novas perspectivas da experiéncia do
olhar, nas quais o sujeito seja realmente protagonista de sua visdo de homem, de mundo, de
sociedade e, quem sabe, da construcdo de seus conhecimentos. Sintetizando a reflexdo até aqui
exposta e apontando a analise que buscamos na sequéncia, nos indagamos: sera que o flaneur

benjaminiano alcanca atualizar sua experiéncia na era digital?

5.3 O SUJEITO DO OLHAR DAS TECNOLOGIAS: ENTRE A EXPERIENCIA E O
CHOQUE

O olho da rua vé

O gue néo vé o seu.
Vocé, vendo os outros,
Pensa que sou eu?

Ou tudo que teu olho vé
Vocé pensa que é vocé?

(LEMINSKI, 2013, p. 40)

Observando-se 0 cenério contemporaneo do funcionamento dos diversos setores da
sociedade, seja no mundo do trabalho, do lazer ou da academia, percebe-se uma maximizacao das
relaces causadas pela insercdo das TDICE e de suas novas ferramentas. Mais especificamente no
campo da cultura, vislumbramos uma série de transformacdes no que diz respeito ao acesso, a
producdo e a socializacdo dos mais variados conteldos e, ainda, a introducdo de novos elementos
e novas perspectivas nas formas de comunicago, informagao e expresséo®.

Diante da emergéncia de diferentes e novas visualidades, pretendemos problematizar a
possibilidade de que os agentes que deveriam ser 0s sujeitos das midias desta era digital, ditas
novas e inovadoras, por vezes se mostram aquém das promessas de inclusdo digital, de
democracia de acesso e de compartilhamento dos bens culturais e de hiperconectividade. Tais
sujeitos, em nosso questionamento, correm o risco de terem suas experiéncias reduzidas ao
choque hipnético e de serem apenas figurantes e/ou consumidores, sem jamais se tornarem, de
fato, usuérios e/ou produtores, ou seja, de construirem-se como protagonistas de reais

experiéncias digitais comunicativas, informativas e expressivas.

22 partes desta secdo foram publicadas em: PULITA, Edemir Jose. O sujeito das midias comunicacionais digitais:
entre o choque e a experiéncia. In: TEIXEIRA, Nincia Cecilia Ribas Borges; CAMARGO, Hertz Wendel de
(Orgs). Memoria, identidade e subjetividades. Londrina: Syntagma, 2015c. p. 263-284.
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Se repetissemos a experiéncia de olhar de Narciso que, ao se debrucar no lago e,
visualizando a prépria imagem, acaba por suicidar-se pelo encantamento com seu reflexo néo
identificado, como reagiriamos se, repetindo e atualizando tal acéo, nos vissemos espelhados nas
tecnologias digitais que, tdo nitida e ao mesmo tempo nebulosamente, refletem e refratam nossas
imagens em um caleidoscdpio de selfie e em uma exploséo vulcanica de imagens, principalmente
fotogréficas? Voltemos por um momento nosso olhar para Narciso, uma das mais antigas imagens
de que se tem noticia e, talvez, o primeiro exemplo de selfie da humanidade e, provavelmente, o
mito de um autorretrato mortifero.

O sujeito do mito grego se v&, mas sera que ele se reconhece? Narciso acaba por inebriar-
se de sua imagem mesma e da sua prépria beleza, ou seria da beleza de um “outro” que ele
enxerga? Um jogo de reflexos ocorre na imagem retratada pelo mito, pois seu olho também é
espelho, mas, questionamos a possibilidade de determinar quem esta no campo de visdo de quem
— 0 belo jovem ou o seu duplo? O fenémeno do mise en abime?® que Narciso sofre, real e
metaforicamente, perpassa diversas questdes de identidade, subjetividade e memoria. Atualizando
a analise e refletindo sobre os sujeitos das TDICE na era digital questionamos: tais sujeitos estao
se reconhecendo? Quais identidades estdo constituindo? Quais subjetividades estdo construindo?
Quais memorias estdo guardando? Quais experiéncias estdo realizando? Quais suas relacdes com
0 imagético? Tais sujeitos estdo podendo conectar as experiéncias que vivem no ambito das
TDICE com as que lhes sdo propostas na educacdo formal? Para construir respostas a essas
perguntas, aprofundaremos nosso olhar para a visao de Narciso.

No poema em prosa chamado O discipulo, Oscar Wilde (2001, p. 495) imagina uma
discussao, apds a morte de Narciso, entre as Oréadas (perseguidoras do jovem) e o lago, no qual
este Ultimo afirma enigmaticamente: “Eu amava Narciso porque, quando ele se debrugava sobre
as minhas margens para contemplar-me, eu via sempre refletir-se no espelho dos seus olhos a
minha propria beleza”.

A discusséo sobre a reflexividade do olhar nos remete ao conceito de excedente de viséo,
no qual Bakhtin (2010, p. 25), a partir do questionamento de “como vivenciamos a nossa propria
imagem externa e a imagem externa do outro?”, afirma que s&o raros 0s casos que nos permitem
perceber que nossa imagem externa € parte integrante de nossa visao e que uma dessas excec¢des é
Narciso e seu reflexo na agua, ou entdo nosso reflexo em espelhos. A parte disso, nosso olhar
oferece apenas extratos e fragmentos dispersos para uma autossensagdo interna do todo concreto

da nossa imagem externa. Refletindo sobre o lugar que o corpo ocupa em relacdo ao sujeito em

2 Fendbmeno de uma reflexdo ao infinito que ocorre quando se colocam, por exemplo, dois espelhos, um em
frente ao outro.
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um mundo concreto, 0 autor (2010, p. 44) novamente cita Narciso como uma excecao da regra,
segundo a qual “posso experimentar 0 amor do outro por mim, posso desejar ser amado, posso
imaginar e prever o amor do outro por mim, mas nao Posso amar a mim mesmo COMOo Se amasse

0 outro, de forma imediata”.

Eu devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente 0 mundo
de dentro dele tal qual ele o vé, colocar-me no lugar dele e, depois de ter retornado
ao meu lugar, completar o horizonte dele com o excedente de visdo que desse meu
lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar para ele um ambiente concludente a
partir desse excedente da minha visdo, do meu conhecimento, da minha vontade e
do meu sentimento (BAKHTIN, 2010, p. 23).

Refletindo sobre o quadro Narciso, de Caravaggio, e o texto Della pittura, de Leone-
Battista Alberti, Phillippe Dubois (2012, p. 142, grifos do autor) nos apresenta o abraco fatal de
Narciso em seu reflexo, em dois sentidos: “espacial e amoroso: abracar (uma superficie) com o
olhar, isto €, envolver, circunscrever por completo: narcisismo e desejo de totalidade; e abracar
(um corpo) com os bracos e com a boca: narcisismo e autoerotismo”. Para Dubois (2012), na
superficie do lago a (auto)imagem vista por Narciso é a matriz da pintura, ou seja, a primeira tela.
Talvez por isso, lembra o autor, a palavra quadro em francés seja tableau, que significa
literalmente, a tAbua-4gua ou, a mesa de agua, superficie na qual se cria, se circunscreve e se
projeta uma imagem.

A descricdo do verbete narcisismo no Vocabulario da Psicandlise de Laplanche e
Pontalis (2001) se da em termos de evolucdo sexual, autoerotismo e investimento libidinal.
Ressaltando que a teoria psicanalitica ndo é univoca na defesa do termo, os autores (2001, p. 288)
afirmam que a constituicdo do ego enquanto unidade psiquica é relacionada a constituicdo do
esquema corporal e que “tal unidade é precipitada por uma determinada imagem que o sujeito
adquire de si mesmo segundo o modelo do outro, e que €, precisamente, 0 ego. O narcisismo seria
a captacdo amorosa do sujeito por essa imagem”. Para Lacan, segundo os autores citados (2001),
esse periodo se chama “fase do espelho”. SO posteriormente, falam os autores (2001), com a
modificacdo da explicacdo do aparelho psiquico (segunda tdpica), Freud diferencia narcisismo
primario, a auséncia total de relacbes com o meio, e narcisismo secundario, o narcisismo do ego
projetado aos objetos.

O documentario Janela da Alma, de Jo&o Jardim e Walter Carvalho (2001), apresenta 19
depoimentos intercalados de pessoas com alguns tipos de problema visual. Dentre elas, o escritor
José Saramago, autor do ja citado Ensaio sobre a cegueira, afirma que atualmente estamos, mais
do que nunca, presos a Caverna do conhecido mito platonico, pois as imagens (sombras) que o

chamado mundo audiovisual nos apresenta estdo substituindo a realidade. Tal como narrado no
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mito platdnico, no mito de Narciso houve um problema, mortal, diga-se de passagem, de
identificacdo e de reconhecimento. Segundo Saramago, as imagens nos séo transmitidas fora de
contexto e ndo comunicam mais nenhum significado, apenas servem para nos vender coisas.
Segundo o Nobel de Literatura, a superabundéncia de imagens contrasta com a falta de tempo
causada pelo ritmo frenético do mundo atual e tem como consequéncia uma grande falta de
atencdo a nGs mesmos, aos outros e até a prdpria realidade, uma vez que nem nos emocionamos
mais, mesmo com imagens chocantes.

A profusdo mididtica digital hodierna contribui para os Narcisos modernos se
visualizarem em diferentes telas e divulgarem suas imagens em uma velocidade astronémica.
Esses sujeitos destas midias (smartphone, tablet, notebook, redes sociais e aplicativos) estdo
reconfigurando na rede suas identidades, suas habilidades, suas competéncias, bem como suas
memorias e suas subjetividades. O mundo contemporaneo é marcado por novos fluxos,
movimentos e sintonias, pela expansdo surpreendente das tecnologias digitais. Diante de
propalados discursos messianicos e apocalipticos em relacdo as mesmas, a pergunta que causa
alvoroco é qual serd o resultado disso nos campos da cultura, das linguagens, das midias, das
artes, da politica, das ciéncias e da educacdo?

Retornando a tese de Rouanet (1988), segundo a qual ha na “visualidade iluminista” uma
busca pelo “ideal da reflexividade do olhar” (p. 140), com Marx e Freud percebemos que “a
incompeténcia do olhar € estrutural [...] e ndo pode, via de regra, ser removida por atos individuais
de conscientizacdo” (p. 138). De uma forma beirando o pessimismo e o0 negativismo, 0 autor
(1988, p. 138) nos afirma que “o0 homem € programado para ndo ver, mas nao basta a educacéo
para que seu olhar se liberte”. Apontando para a possibilidade de uma “reciprocidade do olhar” (p.
139), Rouanet (1988) afirma que “a utopia do mundo transparente, em que todos s&o sujeitos do
olhar, se converte no pesadelo de um mundo opaco para todos, menos para aquele que tem o
monopolio da visao” (p. 140).

Discutindo a experiéncia do olhar, colocando o olhar sob suspeita e buscando o seu
resgate, Bosi (1988) relaciona os elementos que estamos refletindo afirmando que Marx, Freud,
Schopenhauer e Nietzsche fundaram um outro olhar, em contraposi¢cdo ao olhar racionalista
fundado por Descartes. Tal olhar, afirma o autor (1988), “ja nasceu filosoficamente humilde, pois
se sabe cativo no emaranhado das necessidades e dos impulsos” (p. 81), o que se reflete na
conclus&o de que “o olhar do outro para mim ndo me abarca inteiramente, porque nem a sua Vvisao

nem a minha nos constituem como objetos definidos” (p. 82).

A ‘identidade de vidente e visivel’ e a postulagdo de que o sujeito ‘que olha nao
seja, ele prdprio, estranho a0 mundo que olha’ criam a imagem de um mundo feito
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de coexisténcias, coextensividades, simultaneidades, parentescos, implicacGes
multiplas, afinidades, imbricaces, entrelagamentos, correspondéncias; em suma, um
contexto de reversibilidade, palavra que é, ndo por acaso, nomeada no fecho de O
visivel e o invisivel, como ‘a verdade ultima’ (BOSI, 1988, p. 82).

Concluindo, Bosi (1988, p. 86) afirma quase como uma prece: “Que Narciso renuncie,
pois, a autocomplacéncia; ndo porque o labor da percep¢do vigilante anule o sujeito, mas, ao
contrério, porque o leva animosamente a reatar, por cima do idolo social, 0 pacto original do
espirito com o universo”. A questdo que nos colocamos €: 0 que pode levar, atualmente, os
Narcisos e as Narcisas digitais a perderem a possibilidade de serem o0s sujeitos da experiéncia do
seu préprio olhar, substituindo-a por um mundo de imagens de corpos perfeitos, paixoes
platdnicas, relagdes virtuais, leituras em zapping e conhecimentos genéricos sem ética, sem
estética, sem politica e sem histdria, em detrimento da realizacéo de experiéncias reais, concretas
e contextualizadas? Qual experiéncia de olhar a escola (enquanto representante da educacdo
formal) determina aos seus sujeitos, com sua estrutura, principios, curriculo e modelos? Qual
olhar de educacédo, de construcdo de conhecimentos, de cultura, de homem e de mulher, de
sociedade, de realidade e de mundo os cursos de formacgéo de professores estdo construindo para
os futuros docentes? Quais experiéncias de olhar as TDICE estdo oferecendo aos processos
educativos?

Com o foco de andlise na televisdo, Marcia Tiburi (2011, p. 15), ao se perguntar “que é a
experiéncia subjetiva vivida por aquele que vé eletronicamente a distancia?”’, em seu livro O olho
de vidro: a televisdo e o estado de excecdo da imagem, evoca a experiéncia do olhar diante do
que ela chama de industrializacdo da experiéncia e da imagem. Diversas caracteristicas
apresentadas pela autora acerca da televisao sdo validas para qualquer midia. Um exemplo disso é
quando a pesquisadora aponta a televisdo como 6rgdo do olhar coletivo, o qual mostra um olho
ideal, absoluto e de vidro. Essa absolutizacdo do olhar pode ser correlacionada a forma como as
imagens circulam pelas redes sociais e sites de noticia digital. A audiéncia, essa “impressao
impagavel de que o que se Vvé é real justamente por ser visto por todos é o que constitui o valor da
comunidade” (TIBURI, 2011, p. 32). Da mesma forma, o conhecido tempo real, o “ao vivo”, o
instantaneo ou ainda o virtual criado pela televisao, afetam a experiéncia do olhar. E interessante
notar que, mesmo para noticias em que ndo existem imagens como, por exemplo, por ocasido do
desaparecimento do voo MH370 da Malaysia Airlines, em 08 de marco de 2014 (WIKIPEDIA,
2016), os meios de comunicacdo buscam ou até inventam imagens extraidas de outros contextos.
No caso do desaparecimento do referido voo, ou de outros acidentes aéreos, € sempre comum
manchetes do estilo: ““Veja lista dos desaparecidos”, “Veja fotos dos parentes desesperados” ou

“Veja fotos de modelos de avides semelhantes”. Seguindo esse estilo de reportagem, cada vez
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mais as telas sangram, “mostrando” a realidade nua e crua, principalmente enfatizando a

violéncia?*. Segundo Tiburi, esse modus operandi tem uma funcéo clara:

[...] a televisdo captura um corpo inteiro com uma imagem. Neste sentido é que se
deve pensar que uma tecnologia de contato € uma tecnologia de relacdo. Ndo é
apenas uma transmissdo de imagens singulares ou plurais, mas a circunscri¢cdo de
um corpo de um determinado tempo-espaco ligado a outros corpos por meio de um
olhar que Ihe da a tdo desejada impressao de realidade, ofertada, na verdade como
um sentido. A televisdo recorta uma experiéncia e a oferece ao sentido mais
banalizado de nossa percepcdo. E a condigdo de possibilidade do ato de ver que,
parando a sua frente, torna-se olhar subjetivo pela introjecdo do que ela oferece.
Antes apenas se Vvé televisdo, mas quando saimos de defronte dela podemos dizer
que carregamos um olhar. Olhar é o modo de ver que foi aprendido em uma
experiéncia. A televiséo é cativeiro do olhar (TIBURI, 2011, p. 35).

A democratizacdo do acesso a televisdo € um dos indicios que ter contato com imagens
ndo reduz o analfabetismo de producdo e de leitura de imagens, pois, diante da “ditadura das
telas”, é impossivel ao sujeito uma experiéncia do olhar “televisualmente emancipado” (TIBURI,
2011, p. 38). A filosofa aponta que o direito de ver televisdo deveria corresponder a uma
emancipacdo ao direito de fazer televisdo. Da mesma forma, a nosso ver, ter acesso a uma conta
de correio eletrénico ou um perfil em uma rede social ndo garantem a participacdo democratica,
ativa e emancipada dos sujeitos nas tecnologias digitais em rede. Para a autora (2011, p. 40), a
educacdo visual é posta em xeque em um mundo em que 0 “penso e logo existo” estd se
modificando em “vejo, logo existo” e, mais recentemente com o fenémeno do “pau de selfie”, esta
se transformando em “‘sou visto, logo existo”.

Ainda segundo Tiburi (2011, p. 44), a estrutura de exce¢do que opera a imagem televisiva
na dialética da atencdo, desatencdo e concentracdo é a do “sujeito feito olhar”. Um “sujeito
construido pelo olhar” com o “corpo entregue a ordem da visdo” que mais do que assistir ou ver,
“e sempre olhado por ela”, como um refém (2011, p. 45). Citando os “tempos da morte do
sujeito”, a fildsofa (TIBURI, 2011, p. 46) questiona: “a anestesia estética provocada pela inflacéo
imagetica o que Debray chamou de inflago icnica —, e até mesmo pelo excesso de concentracéo,
pode ser traumatica no sentido de tornar a percepcédo incapaz de atencdo?”. A autora (2011, p. 48)
aponta que os sujeitos inebriados do olhar televisivo “ndo distinguem niveis de discurso ou de
retdrica, tanto de palavras e textos quanto das imagens”, sendo facilmente vitimas de manipulagdo
e da condigdo de alienagéo.

Nesses termos, tanto para a televisdo como para outros olhos digitais conectados em rede

que nos observam, vale a problematizacdo de que “se justifica como este olho que me olha sem

2 Sobre isso desenvolvemos uma reflexido em: PULITA, Edemir Jose. A (hiper)violéncia nas midias: uma
andlise benjaminiana da cultura e da barbarie na era digital. In. UMBACH, Rosani; CAMARGO, Hertz
Wendel de (Orgs). Imagens, midia e violéncia. Londrina: Syntagma, 2016a.
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gue me veja, este olho paradoxal que, na verdade, ndo olha, nem vé e que, no entanto, me olha e
me vé enquanto dele ndo posso tirar os olhos” (TIBURI, 2011, p. 53). Para compreender a
experiéncia do olhar humano diante de telas, ao ser forjado por essas experiéncias, Sao necessarias
investigacdes “sobre a ontologia da imagem, sobre seu estatuto” (TIBURI, 2011, p. 54).

A filésofa francesa Marie-José Mondzain (2012, p. 7) comega o livro intitulado O que
vocé vé? com a pergunta “VVocé vé a mesma coisa que eu vejo?”. A autora afirma que
compartilhamos o olhar pela palavra e que isso é garantido pela correspondéncia entre as palavras
e as coisas, inclusive as que nao existem, mas que criamos e compartilhamos. Ao se questionar <o
que é ver?” (2012, p. 43) e “como ver o que nossos olhos ndo veem?” (2012, p. 57), a autora do
didlogo afirma que “ver é como entrar em contato com coisas has quais nao encostamos” (2012,
p. 68), bem como “ver é pensar do lado de fora” (2012, p. 68). A partir disso, a autora (2012, p.
69) constata que “para ver € preciso manter uma certa distancia”. Ao perguntar “como ver a
realidade?”” (2012, p. 125), a autora reflete e afirma que “sdo as palavras que dizem o que é real na
imagem. As palavras fazem a ligacéo entre a imagem e a realidade” (2012, p. 122).

Tais reflexBes, a nosso ver, estdo estreitamente ligadas as nossas problematizacoes e, a
partir delas pretendemos avancar na construgdo tedrica que embasou essa investigacdo. A esta
altura, vemos como pertinentes as consideracOes feitas partindo da experiéncia do olhar em si,
passando pela anlise dos sujeitos de tal experiéncia e percebemos ja apontarem para elementos
de nossa proxima categoria, que versara sobre as linguagens imagética e fotografica. Antes,
porém, nos deteremos por mais um tempo nos sujeitos da experiéncia do olhar, enfatizando a

leitura benjaminiana sobre a quest&o.

5.4 O OLHAR BENJAMINIANO

A reflexdo benjaminiana sobre o olhar e a experiéncia oferece diversos relampejos que
podem iluminar e, quem sabe, curtocircuitar e questionar as interfaces entre educacéo, TDICE e
imagens. Todo pensamento benjaminiano € transpassado por metaforas da experiéncia do olhar:
seja pelo olhar do anjo, ou seja, pelo olhar da iluminagéo profana. Seja pelo olhar que reconhece a
aura ou olhar auratico. Seja pelo olhar proporcionado pela fotografia ou pelo olhar fotogréfico.
Seja pelo olhar urbano ou pelo olhar que a cidade oferece. Seja pelo olhar da experiéncia ou pela
experiéncia do olhar. Seja pelo olhar do flaneur ou pelo olhar flaneur. Seja pelo olhar alegérico ou
pelas alegorias do olhar. Seja pelo olhar surreal ou pela “surrealicidade” do olhar. Seja pelo olhar

da montagem ou pelo olhar que, através da montagem, constrdi o seu olhar.
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A categoria perda da auréola foi tomada de empréstimo por Benjamin ao
homdnimo texto em prosa do Spleen de Paris (1862) de Baudelaire. O autor das
Passagens explica: ‘J 64, 5 O spleen de Baudelaire [é 0] sofrimento pelo declinio da
aura’ (ms. n° 432). O ‘esvaziamento da experiéncia’, provocado por esse declinio
afeta sobretudo o olhar humano. Complementando sua prévia definicdo da aura
como ‘o longinquo do olhar que desperta na pessoa que é olhada’ [J 47, 6],
Benjamin diagnostica a perda da aura como um ‘olhar que foi abandonado pela
magia do longinquo’ (ms. n° 434) (BOLLE, 2009b, p. 1162, grifo do autor).

Ao afirmar que “a decadéncia da aura e a atrofia da viséo [...] sdo a mesma coisa”
(BENJAMIN, apud HANSEN, 2012, p. 249) e que “vivenciar a aura de um fendmeno significa
investi-lo (belehnem) da capacidade de retribuir o olhar” (BENJAMIN, apud HANSEN, 2012, p.
213), Walter Benjamin aponta para aspectos da experiéncia que iluminam as relacdes que
pretendemos estabelecer ndo somente nesta, mas também na préxima categoria de nossa
investigacdo. Entre as possibilidades, escolhemos nosso caminho de reflexdo sobre a experiéncia,
0 olhar e seus sujeitos em Benjamin, a partir dos textos A obra de arte na era de sua
reprodutibilidade técnica (2012) e O narrador (1985). A justificativa € que ambos os textos
(mesmo que partindo de questdes diferentes: a aura no primeiro e a narrativa no segundo)
abordam a questdo do choque e chegam a problematizacGes idénticas: a perda e o declinio da
experiéncia (a partir da perda e declinio da aura e da narracéo) e as possibilidades de restauracao
dessas: aura, narragdo e experiéncia.

O texto A obra de arte...”®, segundo Schéttker (2012), estabelece uma relacio entre as
mudancas de percep¢do e as mudancas da arte proporcionadas pelas novas formas de experiéncia
da modernidade. Com isso, Benjamin estaria apontando, segundo o autor (2012, p. 43), “um
momento de inflexdo na historia da estética”. Segundo o pesquisador (2012, p. 41), “desde que foi
possivel armazenar, elaborar e disseminar letras, imagens e sons por meio da imprensa, da
maquina fotogréafica, do gramofone e do telefone, essas técnicas trouxeram mudangas ndo sé para
a comunicacdo e a percepcado sensivel, mas também para a propria arte”.

A partir dessa constatacdo, Schottker (2012, p. 41) aponta que “Walter Benjamin (1892-
1920) foi um dos primeiros autores a tratar da mudanga nas formas de arte e na experiéncia em
virtude da influéncia das midias”. O préprio Benjamin (2012, p. 13, grifo do autor) apresenta essa
ideia no texto ao afirmar que “no decorrer de longos periodos histéricos, modifica-se ndo s6 o
modo de existéncia das coletividades humanas, mas também a sua forma de percepcéo”. Mais do
que uma Vvisdo negativa da posi¢do das obras de arte em relacdo ao desenvolvimento das midias,
Schottker (2012, p. 52) afirma que “foi somente com o ensaio de Benjamin que surgiu a tese de

que, gracas a reproducdo, a obra de arte teria recebido um novo status, abalando assim os

% Para evitar a reprodugdo completa do titulo — A obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica —, que
¢ longo, usaremos apenas “A obra de arte...”.
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fundamentos da estética tradicional”. VVemos nessa afirmacdo uma correlagéo plausivel com a
discussdo das modificagcbes operadas pelas TDICE nas formas de percepgdo dos sujeitos das
midias atuais.

Na epigrafe do texto, Benjamin faz alusdo a uma passagem de Paul Valéry (apud
BENJAMIN, 2012, p. 9) para explicitar sua tese: “Em todas as artes ha um aspecto fisico que nao
pode mais ser considerado ou tratado como no passado, pois ndo pode mais se furtar aos efeitos
da ciéncia e da praxis moderna. Matéria, espaco e tempo ndo sdo mais o que eram ha vinte anos”.
Com essa frase, Benjamin aponta quase que para um olhar visionario sobre o futuro que estamos
experienciando com as TDICE atualmente. O texto de Valéry do qual Benjamin retirou a epigrafe
chama-se A conquista da ubiquidade e a relacdo com os aparatos midiaticos digitais conectados
em rede da atualidade contida nele saltam aos olhos.

Na primeira parte do texto A obra de arte..., Benjamin (2012) faz um histérico dos modos
de reproducdo técnica, no qual o autor cita a fundicdo, a cunhagem, a xilogravura, a escrita, a
imprensa e a litografia. Ao chegar a fotografia, Benjamin retrata as importantes transformacdes

que ocorrem.

Com a fotografia, pela primeira vez a mdo é dispensada das tarefas artisticas
essenciais nos processos de reproducdo de imagens, que agora cabem
exclusivamente ao olho que vé por meio da objetiva. Como o olho capta com mais
rapidez do que a mao é capaz de desenhar, acelerou-se extraordinariamente o
processo de reproducdo de imagens, que passou a acompanhar a propria fala. O
camera grava no estudio as imagens que serdo filmadas na mesma velocidade em
que o autor fala (BENJAMIN, 2012, p. 11).

O fil6sofo, escritor e poeta Paul Valéry é citado também por Walter Benjamin, porém nédo
na epigrafe, mas no final do texto O narrador, fazendo alusdo & observacéo dos artistas como algo
praticamente mistico. Segundo Valéry, citado por Benjamin (1985, p. 220), os “objetos
iluminados perdem o0s seus nomes: sombras e claridades formam sistemas e problemas
particulares que ndo dependem de nenhuma ciéncia, que ndo aludem a nenhuma prética”, mas,
por outro lado, “recebem toda sua existéncia e todo o seu valor de certas afinidades singulares
entre a alma, o olho e a méo de uma pessoa nascida para surpreender tais afinidades em si mesmo,

e para as produzir”. Diante disso, Benjamin (1985) escreve que

a alma, o olho e a méo estdo assim inscritos no mesmo campo. Interagindo, eles
definem uma prética. Essa pratica deixou de nos ser familiar. O papel da méo no
trabalho produtivo tornou-se mais modesto, e o lugar que ela ocupava durante a
narracdo esta agora vazio. (Na verdadeira narragdo, a mdo intervém decisivamente,
com seus gestos, aprendidos na experiéncia do trabalho, que sustentam de cem
maneiras o fluxo do que é dito.) A antiga coordenacdo da alma, do olhar e da méo,
que transparece nas palavras de Valéry, é tipica do artesdo, e é ela que encontramos
sempre, onde quer que a arte de narrar seja praticada. Podemos ir mais longe e
perguntar se a relacdo entre o narrador e sua matéria — a vida humana — ndo seria ela
propria uma relacdo artesanal. N&o seria sua tarefa trabalhar a matéria-prima da
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experiéncia — a sua e a dos outros — transformando-a num produto sélido, til e
Unico? Talvez se tenha uma nocdo mais clara desse processo através do provérbio,
concebido como uma espécie de ideograma de uma narrativa. Podemos dizer que 0s
provérbios sdo ruinas de antigas narrativas, nas quais a moral da hist6ria abraca um
acontecimento como a hera abraca um muro (BENJAMIN, 1985, p. 220-221).

Concluindo o primeiro item da A obra de arte..., Benjamin (2012, p. 11) afirma que “no
século XIX a reproducdo técnica atingiu tal grau, que ndo so abarcou o conjunto das obras de arte
existentes e transformou profundamente o modo como elas podiam ser percebidas, mas
conquistou para si um lugar entre os processos artisticos”. Benjamin estava se referindo a
fotografia e ao cinema, técnicas nascentes e que disputavam espaco com outras artes
consagradamente tradicionais, como o0 teatro e a pintura. Percebemos uma relacdo dessas
discuss@es entre técnica e ciéncia, arte e politica, narrativa e experiéncia, teatro e pintura, cinema e
fotografia, olhar e registros desse e as mudangas nas formas de recep¢do consequentes das
transformacbes técnicas das TDICE. A partir disso, buscamos pensar as condi¢des de
possibilidade da experiéncia de olhar e da constitui¢do de seu sujeito diante das atuais tecnologias
digitais da era digital. Algumas primeiras pistas séo dadas por Gagnebin (apud BENJAMIN,
1985), quando ela escreve que

nos textos fundamentais dos anos 30, [..] Benjamin retoma a questdo da
‘Experiéncia’, agora dentro de uma nova problematica: de um lado, demonstra o
enfraquecimento da ‘Erfahrung’ no mundo capitalista moderno em detrimento de
um outro conceito, a ‘Erlebnis’, experiéncia vivida, caracteristica do individuo
solitario; eshboca, a0 mesmo tempo uma reflexdo sobre a necessidade de sua
reconstrucdo para uma reflexdo sobre a necessidade de sua reconstrugdo para
garantir uma memoria e uma palavra comuns, malgrado a desagregacdo e o
esfacelamento social. O que nos interessa aqui, em primeiro lugar, € o lago que
Benjamin estabelece entre o fracasso da ‘Erfarhung’ e o fim da arte de contar, ou
dito de maneira inversa (mas ndo explicitada em Benjamin), a ideia de que uma
reconstrugcdo da ‘Erfahrung’ deveria ser acompanhada de uma nova forma de
narratividade (GAGNEBIN apud BENJAMIN, p. 9 [Prefacio]).

A questdo que tentamos formular e que prevemos que contribuira para nossa reflexdo
remete a atualizacdo desse pensamento, mais precisamente, o que podemos entender hoje, no
século XXI, como uma experiéncia digital que seja Erfahrung e ndo apenas Erlebnis, nos termos
que Gagnebin apresenta na citagdo acima. Mais do que isso, e seguindo o raciocinio de Schottker
(2012, p. 62ss), pretendemos avangar na reflexdo sobre como as formas de recepcdo sé&o
impactadas pelas TDICE e qual a relagdo entre o choque e a experiéncia a ser pensada nos
processos de educacdo formal? Tem-se em mente que as transformacdes técnicas, bem como a
popularizacdo das midias comunicacionais e as possibilidades das conexdes digitais em rede
alteram, além das formas de informacéo, comunicacéo expressao, de recepcao e de percepcao, 0S
proprios modos de ser e estar no mundo. Nesse caso, estudar as interfaces entre TDICE e

educacao pelo viés das imagens € muito mais amplo do que a discussao apenas entre usar ou ndo
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as tecnologias de informagdo, de comunicacdo e de expressao nas salas de aula. Trata-se de
perceber também as desconexdes existentes nas praticas com as TDICE fora dos muros escolares
e as agOes que sdo propostas dentro destes.

Ao refletir sobre a autenticidade, Benjamin (2012, p. 13) define-a como “tudo o que é
transmissivel desde a origem, da sua permanéncia fisica até seu testemunho historico”. O autor
(2012, p. 13) afirma, também, que a reprodutibilidade técnica destr6i a aura, ou seja, 0 seu
testemunho e a sua autoridade garantidas pela tradi¢do, com “a liquidacao do valor tradicional no
patrimonio cultural”. Além da possibilidade de reproducdo ad infinitum, a necessidade de
proximidade pode ofuscar o objeto: “‘aproximar’ as coisas, espacial e humanamente, € um
desejo tdo intenso das massas contemporaneas quanto sua tendéncia a superar o carater Gnico
das coisas, gracas a reproducédo” (BENJAMIN, 2012, p. 14, grifo do autor). Essas questdes nos
levam a problematizar o carater mecanico instrumental da experiéncia do olhar dos sujeitos das
TDICE, onde tanto o fendbmeno do copiar e colar, ou mais especificamente, o de compartilhar,
podem refletir gestos impensados, apenas repetindo acbes em detrimento das possibilidades de
autoralidade. Buscamos a possibilidade de problematizar esse olhar saturado e alienado que
aponta para uma vivéncia sem sujeito, sem a constituicdo e consumacdo de uma verdadeira
experiéncia.

Contraponto esse excesso de proximidade, imobilidade e consequente obstrucéo da visao,
em O narrador, Benjamin (1985, p. 215) escreve, fazendo uma metafora, que os grandes
narradores possuem a caracteristica de se mover em varias direcbes nos “degraus de sua
experiéncia”, ao compartilha-la. Dessa forma, o filésofo (1985, p. 215) aponta para um tipo
especifico de experiéncia, qual seja, “a imagem de uma experiéncia coletiva, para a qual mesmo o
mais profundo choque da experiéncia individual, a morte, ndo representa nem um escandalo nem
um impedimento”.

A morte, que foi retratada em imagem antes neste texto por Didi-Huberman (2010),
também aponta a questdo da autoridade, quando Benjamin constata que, ja em sua época, ela foi

eliminada da vida publica, relacionando isso as questdes da experiéncia.

Ora, é no momento da morte que o saber e a sabedoria do homem e sobretudo sua
existéncia vivida — e € dessa substancia que sdo feitas as historias — assumem pela
primeira vez uma forma transmissivel. Assim como no interior do agonizante
desfilam inimeras imagens — visdes de si mesmo, nas quais ele se havia encontrado
sem se dar conta —, assim o inesquecivel aflora de repente em seus gestos e olhares,
conferindo a tudo o que lhe diz respeito aquela autoridade que mesmo um pobre-
diabo possui ao morrer, para 0s vivos ao seu redor. Na origem da narrativa esté essa
autoridade (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 207-208).
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A questdo da tradicdo € tratada, em A obra de arte.., por meio de uma critica as
finalidades da reprodutibilidade e da manipulacdo da arte. Benjamin (2012, p. 15) aponta que “a
unicidade da obra de arte é idéntica a sua insercdo na continuidade a que chamamos tradicdo. Essa
tradicdo é algo vivo, extraordinariamente mutavel”. Apontando as questfes da funcdo ritual da
obra de arte, o autor afirma que a fotografia, enquanto técnica de reproducdo, afetou por mais de

um seculo as artes, principalmente a pintura.

Pela primeira vez na historia mundial, a reprodutibilidade técnica da obra de arte a
emancipa da existéncia parasitaria como parte do ritual. A obra de arte reproduzida
torna-se cada vez mais a reproducdo de uma obra de arte elaborada para ser
reproduzida. A chapa fotogréfica, por exemplo, permite grande nimero de cépias.
Mas, a partir do momento em que o critério da autenticidade ndo mais se aplica a
producdo artistica, também a funcdo social da arte tera sido objeto de uma
transformacéo radical. Em vez de se basear no ritual, ela terd agora outra préxis
como seu fundamento: a politica (BENJAMIN, 2012, p. 16, grifo do autor).

Ao discutir o declinio do valor de culto (ritual) e a ascensdo do valor de exposicao,
Benjamin aponta a fotografia do retrato humano e as fotografias realizadas dos mortos como a
ultima trincheira de resisténcia. Citando Abel Gance (apud BENJAMIN, 2012, p. 18-19, grifo do
autor), ele afirma que “a linguagem das imagens ndo atingiu a maturidade, pois nossos olhos
ainda ndo estdo preparados para ela. Falta a atencdo necessaria, o culto em relacao aquilo que ela
exprime”.

Mais do que uma caracteristica burguesa, como nos pareceu no principio de nossas
reflexdes, pelo fato de somente uma determinada elite ter acesso as obras de arte e aos museus,
vemos nessa digressdo benjaminiana uma critica a banalizacdo das imagens ao estilo “visita
virtual ao museu” ou a proliferacdo de imagens fora de contexto. Entendemos a quest&o do ritual
mais em termos de busca de contexto e significado do que em termos religiosos ou burgueses.
Qual a maturidade dos olhos nas experiéncias de olhar que os sujeitos estdo realizando diante das
TDICE: de ritual ou de exposi¢do? De experiéncia ou de choque?

Esses elementos nos remetem para O narrador, no trecho em que Benjamin (1985, p. 206)
realiza uma dendncia, novamente referenciando o pensamento de Paul Valéry: “O homem de hoje

ndo cultiva o que ndo pode ser abreviado”. Nessa sequéncia, Benjamin (1985) escreve:

Com efeito, 0 homem conseguiu abreviar até a narrativa. Assistimos em nossos dias
ao nascimento da short story, que se emancipou da tradi¢do oral e ndo mais permite
essa lenta superposicdo de camadas finas e transllcidas, que representa a melhor
imagem do processo pelo qual a narrativa perfeita vem a luz do dia, como
coroamento das varias camadas constituidas pelas narragdes sucessivas
(BENJAMIN, 1985, p. 206).

Tanto os limites decorrentes do valor de exposicdo e da reprodutibilidade, muitas vezes
sem sentido, quanto as questbes das TDICE atuais que Benjamin parece, na citagdo anterior,
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remeter aos 140 caracteres possiveis no Twitter (abreviacdo da narrativa), confrontam-se com a
experiéncia da narrativa enquanto “uma forma artesanal de comunicag¢éo”, como uma perspectiva
que entra em declinio, tanto na época de Benjamin quanto na nossa. Falando em narrativa,
Benjamin (1985, p. 205) afirma que “ela mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida
retira-la dele. Assim se imprime na narrativa a marca do narrador, como a mao do oleiro na argila

do vaso”. Na era do Control C + Control V, das “copias pedagdgicas”

e do compartilhar,
questionamos 0 espaco da experiéncia e da narrativa, em outros termos: ainda é possivel uma
experiéncia do olhar independente e da critica e autoria autbnoma e emancipada?

Muito mais do que defender ideias e ideais que se aproximem de uma educagédo ou escola
tradicionais, com a ideia de originalidade, autenticidade, aura e tradigdo, expressamos uma
alternativa de problematizar uma experiéncia que, como Benjamin atestara em ambos 0s textos na
sequéncia, esta em franco declinio. A experiéncia da narrativa contemplada em O narrador
(BENJAMIN, 1985) e a experiéncia das novas formas de percepcéo e suas modificacdes em face
da reprodutibilidade técnica em A obra de arte... (BENJAMIN, 2012), ddo indicativos para
pensarmos as questdes da experiéncia do olhar atualmente frente aos aparatos midiaticos digitais
conectados em rede e suas consequéncias que, em nossa hipotese, reconfiguram os sujeitos, 0s
movimentos, 0s tempos e 0s espacos da construcdo de conhecimentos, além dos modos de ser e
estar no mundo.

Ao problematizar as relagdes entre o teatro e o cinema, Benjamin (2012, p. 22), escreve
que “o culto do estrelato, fomentado pelo capital cinematografico, conserva aquela magia da
personalidade que ha muito tempo ja se reduziu ao encanto podre do seu carater mercantil”. Apds
comparar a reacdo do publico diante de Picasso (retrograda) e Chaplin (progressista), o filésofo
(2012, p. 27, grifo do autor) comeca uma discusséo a respeito da visao, do ver e do olhar, a partir
do cinema e da fotografia, ao afirmar que “uma das funcdes revolucionarias do cinema sera
tornar igualmente reconheciveis o uso artistico e o cientifico da fotografia, que até entdo

apareciam desunidos”.

Entdo vem o cinema, com a dinamite dos seus décimos de segundo, e explode esse
mundo prisional, permitindo que empreendamos viagens aventureiras no meio
desses escombros. Com primeiros planos amplia-se o espago; com a camera lenta, o
movimento. Por meio da ampliagdo, temos acesso ndo apenas a uma Visdo mais
nitida daquilo que normalmente vemos, mas também aparecem novas configuracdes
estruturais da matéria. [...] Entdo torna-se evidente que a natureza que fala a camera
é diferente daquela que se expde aos nossos olhos, sobretudo porque o espago no
qual o individuo age conscientemente € substituido por outro no qual a agdo é
inconsciente. [...] Aqui intervém a camera e seus acessorios, subindo e descendo,
cortes e closes, sequéncias longas ou rapidas, ampliacGes e reducgdes. Ela nos abre

% Downloads ilegais da rede digital conectada em rede.
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pela primeira vez o inconsciente 6ptico, do mesmo modo que a psicanalise nos
revelou a experiéncia do inconsciente pulsional (BENJAMIN, 2012, p. 28).

A constatacdo feita por Benjamin ha praticamente setenta anos fomenta nossa discusséo
de reconfiguracdes que se dao nas interfaces entre educacéo, TDICE e imagens. Benjamin (1985)
cita os dadaistas’’ como artistas criadores de obras que em vez de agradar o plblico, as
“transformaram em um projétil capaz de atingir o espectador [...] atingindo o espectador na forma
de choques sucessivos” (BENJAMIN, 2012, p. 29). Nesses termos, nos guestionamos se a
quantidade e a velocidade com que as imagens sdo produzidas, expostas e postas em circulacéo
nas TDICE propiciam uma experiéncia de olhar tanto aos sujeitos que as postam, quanto aos que
as curtem, as compartilham, as salvam ou as deletam. Citando Duhamel, Benjamin (2012, p. 29-
30) escreve: “ndo posso mais pensar 0 que quero pensar. As imagens cambiantes ocuparam o
espago dos meus pensamentos”. Nesses termos, Schottker (2012, p. 78) confirma que “Benjamin
considera que as possibilidades técnicas da fotografia e do cinema modificam ndo s6 o0 mundo das
imagens, mas também o mundo perceptivel, contribuindo para um aprofundamento da nossa
apreensao”.

Refletindo sobre o impacto dos diversos e diferentes choques na recepcéo e na percepgéo,
Buck-Morss (2012, p. 168) afirma que “tanto na rua e nos encontros erdticos, nos parques de
diversdo e nos cassinos, o choque é a propria esséncia da experiéncia moderna”. Falando de uma
crise da percepcéo que se instala, a autora (2012, p. 169) aponta que ndo se trata mais de treinar os
sentidos para as suas finalidades, “mas de restabelecer a perceptibilidade™, pois, “a percep¢do s6
se transforma em experiéncia quando se liga a lembrancas sensoriais no passado”. Percebemos
gue Benjamin, ao citar a psicanalise e o inconsciente ético, o coletivo e a tradicdo, aponta para
diferentes relacfes que, a nosso ver, dao respostas aos nossos gquestionamentos e contribuem para
pensar a experiéncia do olhar e seu sujeito na era digital.

Contrapondo a busca pelo inédito e pela novidade que acompanham uma producéo
antropofagica de imagens, ja observada na época por Benjamin, em O narrador, o autor (1985, p.
203) diz que “cada manha recebemos noticias de todo 0 mundo. E, no entanto, somos pobres em

histdrias surpreendentes. A razdo € que os fatos ja nos chegam acompanhados de explicagdes”.

?'“Egsas tendéncias ‘progressistas’ da arte moderna, que reconstroem um universo incerto a partir de uma
tradicdo esfacelada, sdo, em sua dimensdo mais profunda, mais fiéis ao legado da grande tradigdo narrativa que
as tentativas previamente condenadas de recriar o calor de uma experiéncia coletiva (‘Erfahrung’) a partir das
experiéncias vividas isoladas (‘Erlebnisse’). Essa dimensdo, que me parece fundamental na obra de Benjamin,
¢ a da abertura. O leitor atento descobrira em ‘O Narrador’ uma teoria antecipada da obra aberta. Na narrativa
tradicional, essa abertura se apOia na plenitude do sentido — e, portanto, em sua profusdo ilimitada; em
Umberto Eco e, parece-me, também na doutrina benjaminiana da alegoria, a profuséo do sentido, ou, antes, dos
sentidos, vem ao contrério, de seu ndo-acabamento essencial” (GAGNEBIN, apud BENJAMIN, 1985, p. 12).
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Concluindo essa passagem, o autor (1985, p. 203) afirma que “quase nada esta a servico da
narrativa, e quase tudo esté a servigo da informag&o”.

Um pouco adiante, Benjamin (1985) completa tal ideia afirmando que

a informacédo s6 tem valor no momento em que é nova. Ela s6 vive nesse momento,
precisa entregar-se inteiramente a ele e sem perda de tempo tem que se explicar.
Muito diferente é a narrativa. Ela ndo se entrega. Ela conserva suas forcas e depois
de muito tempo ainda é capaz de se desenvolver. [...] Ela se assemelha a essas
sementes de trigo que durante milhares de anos ficaram fechadas hermeticamente
nas camaras das piramides e que conservam até hoje suas forcas germinativas
(BENJAMIN, 1985, p. 204).

Em um comentério sobre essa passagem e atualizando a reflexdo a respeito da

experiéncia, aproximando-se a discussdo por nés pretendida, Bondia (2002) escreve que

0 sujeito moderno ndo s6 esta informado e opina, mas também é um consumidor
voraz e insaciavel de noticias, de novidades, um curioso impenitente, eternamente
insatisfeito. Quer estar permanentemente excitado e ja se tornou incapaz de siléncio.
Ao sujeito do estimulo, da vivéncia pontual, tudo o atravessa, tudo o excita, tudo o
agita, tudo o choca, mas nada lhe acontece. Por isso, a velocidade e o que ela
provoca, a falta de siléncio e de memoria, sdo também inimigas mortais da
experiéncia (BONDIA, 2002, p. 23).

Analisando a distracdo e o recolhimento pela acusacao ja corrente em sua época de que
“as massas buscam distracdo, enquanto a arte exige recolhimento por parte do espectador”

(BENJAMIN, 2012, p. 30), Benjamin ainda inclui na referida reflexéo, a categoria da diversao.

Mas aquele que se distrai também é capaz de se acostumar. Mais ainda: o fato de
que podemos realizar certas tarefas enquanto estamos distraidos indica que isso s6
foi possivel porque nos acostumamos. Por meio da distragdo que a arte nos oferece
hoje, podemos controlar particularmente até que ponto a nossa percepgao se tornou
apta a executar as novas tarefas. Como os individuos sentem-se tentados a fugir
dessas tarefas, a arte vai escolher aquelas mais dificeis e importantes, ali onde ela
pode mobilizar as massas. E o que faz agora, gracas ao cinema. A recepcédo pela
distracdo, cada vez mais notavel em todas as areas artisticas e que constitui um
sintoma de profundas mudancas na percep¢ao, tem no cinema o seu melhor campo
experimental. Nos seus efeitos de choque, o cinema vem ao encontro dessa forma de
recepcdo. A desvalorizacdo do valor de culto ocorre no cinema ndo somente porque
ele transforma o puablico em especialista, mas também porque essa postura de
especialista ndo requer atengdo. O publico avalia o filme, mas o faz de forma
distraida (BENJAMIN, 2012, p. 31-32. grifo do autor).

Percebe-se que Benjamin (2012, p. 10, grifo do autor) mostra uma confianga na
possibilidade de reconfiguragdo da utilizagdo das imagens quando escreve que “0S NOVOS
conceitos que introduzimos na teoria da arte distinguem-se dos anteriores porque ndo podem ser
usados para objetivos fascistas. Em compensacao, podem ser Uteis a formulacdo de exigéncias
revolucionarias”. O autor argumenta, porém, que “a humanidade, que na época de Homero era
um espetaculo para os deuses do Olimpo, agora se transforma em um espetaculo para si mesma.

Sua autoalienacdo chegou a um ponto que lhe permite vivenciar a propria destruicdo com um
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prazer estético de primeira ordem” (BENJAMIN, 2012, p. 33-34). E concluindo, o filésofo (2012,
p. 34, grifo do autor) afirma que “essa é a situacdo em que se encontra a estetizacéo da politica
empreendida pelo fascismo. A resposta do comunismo é a politizacdo da arte”. A tarefa que
Benjamin exige da arte, segundo Buck-Morss (2012, p. 156, grifo da autora), € a de “desfazer a
alienacdo do sensorio corporal, restaurar a forca instintiva dos sentidos corporais humanos em
prol da autopreservacdo da humanidade, e fazé-lo ndo evitando as novas tecnologias, mas
perpassando-as”.

Essa leitura das formas de recepcdo que Benjamin realiza, relacionada as diversas artes e
suas transformacoes, lanca luz na leitura que buscamos realizar nas formas de recepcdo dadas a
experiéncia do olhar diante das TDICE. Tal reflexdo corrobora com a nossa pergunta sobre que
tipo de acdes e experiéncias o0s sujeitos do olhar estdo encontrando diante das midias: de choque
ou de experiéncia? A resposta a tal questdo determinara amplamente em quais termos serdo dadas
as aproximacoes entre TDICE e educagdo.

Em O narrador, apontando a maximizacdo do senso pratico e da dimensdo utilitarista,
lembrando que o narrador é alguém que sabe dar conselhos com sabedoria, Benjamin (1985)
escreve que “as experiéncias estdo deixando de ser comunicaveis” (p. 200), e, também, que “a arte
de narrar esta definhando porque a sabedoria — o lado épico da verdade — estd em extin¢do” (p.
200-201). “O narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua propria experiéncia ou a relatada
pelos outros. E incorpora as coisas narradas a experiéncia dos seus ouvintes” (BENJAMIN, 1985,
p. 201). Ao analisar a experiéncia do olhar, Benjamin (1985, p. 197) aponta que “uma experiéncia
quase cotidiana nos impde a exigéncia dessa distancia e desse angulo de observacdo. E a
experiéncia de que a arte de narrar estd em vias de extingdo”, e a consequéncia disso é que
“perdemos a faculdade de intercambiar experiéncias”, tanto no que diz respeito “a imagem do

mundo exterior mas também a do mundo ético” (1985, p. 198).

O que estd em jogo para Benjamin é a possibilidade de um uso diferente da
linguagem, um uso capaz de mobilizar o poder mimético historicamente
concentrado nela contra o ‘era uma vez’ da narrativa historica classica (PW, N3, p.
4). Ao definir o ‘lado pedagdgico’ do Projeto das passagens, ele cita Rudolf
Borchardt: ‘Treinar nossa faculdade de criacdo de imagens para olhar de forma
estereoscopica e dimensional para as profundezas das sombras da histéria’ (N1, p.
8). Esse olhar heuristico deveria produzir ndo imagens hermenéuticas (nas quais o
passado e o0 presente se iluminam mutuamente como um continuum), mas ‘imagens
dialéticas’ — imagens ‘em que o passado e o0 agora cintilam numa constelacdo’. A
Gtica dialética do olhar histérico detém o movimento das imagens (‘naturais’,
arcaicas, miticas, oniricas) no momento de seu ‘acesso a legibilidade’ da-lhes um
‘choque’, ou seja, alegoriza-as, possibilitando que sejam citadas. No entanto, so ‘na
paralisacdo’ elas podem tornar-se imagens genuinamente histéricas, ménadas que
resistem a continuidade catastréfica do tempo. ‘A primeira etapa dessa viagem sera
transpor para a historia o principio da montagem’ (N2, p. 6) (BUCK-MORSS, 2012,
p. 222).
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Levando em consideragdo o reconhecimento do inconsciente Optico, a autora (BUCK-
MORSS, 2012, p. 234) diz que, frente ao declinio da aura e a perda da experiéncia, “nessa
ambiguidade dialética, porém, o choque pode assumir uma importancia estratégica — como meio
artificial de impulsionar o corpo humano para momentos de reconhecimento”. A pesquisadora
(2012, p. 235) aponta a montagem como um recurso alegorico capaz de “ativar camadas de
memoria inconsciente sepultadas nas estruturas reificadas da subjetividade”. A questdo das
leituras alegoricas sera abordada juntamente com a categoria das linguagens imagética e
fotografica.

Aproximando a reflexdo benjaminiana & psicanalise, Buck-Morss (2012, p. 238) afirma
que a interpretacdo do olhar de Benjamin retne “reflexos de sua intensidade psiquica, estética e
experiencial”, e que ele a encontra nas interfaces “entre a visdo aurdtica e a reorganizacao
histdrica da subjetividade”. Falando sobre a faculdade mimética da linguagem, Benjamin (apud
BUCK-MORSS, 2012, p. 238) relaciona aura e astrologia perguntando: “Sera que as estrelas,
com seu olhar distante, ndo sdo o fendmeno originario (Urphanomen) da aura? Podemos concluir

que o olhar foi o primeiro mentor da faculdade mimética?”.

O registro da distancia e da proximidade no conceito benjaminiano do olhar — e na
teoria da experiéncia — ultrapassa 0s parametros espaciais, assim como 0 proprio
olhar abarca o sentido da visdo e o de uma intencionalidade fenomenolégica. A
distancia e a proximidade se entrelagam numa Unica metafora de ambivaléncia
psiquica, e sua importancia politica esta ligada a questdo da temporalidade,
referindo-se a0 mesmo tempo a inclinagcdo mneménica da experiéncia e as condicdes
histéricas de sua possibilidade; com efeito, a cristalizacdo da dialética temporal da
experiéncia em categorias espaciais (a distdncia negativa do trabalho reificado ou da
contemplacdo estética, a proximidade ilusdria da imagem mercantilizada) é, ela
prépria, um sinal dos tempos. Com o ‘inconsciente dptico’, Benjamin readmite
dimensbes de temporalidade e historicidade em sua visdo do cinema, contrariando
seu proprio endosso dele como o veiculo da presenca e da auséncia de vestigios. A
fissura material entre um espago permeado pela consciéncia e um ‘espago permeado
pelo inconsciente’ abre um abismo temporal para o espectador, uma disjuncdo que
pode desencadear a lembranca e, com ela, promessas de reciprocidade e
intersubjetividade (BUCK-MORSS, 2012, p. 240).

Esse espaco aberto ao espectador € o que buscamos interpelar e apontar como necessario
para gue o sujeito da experiéncia do olhar ndo sucumba ao choque, diante da avalanche imagética
das TDICE.

Aura e experiéncia, linguagem e histdria, inconsciente optico e olhar também séo
temaéticas tratadas por Maria Jodo Cantinho (2002). A filésofa portuguesa afirma que, ao se
constatar o declinio da experiéncia, “quer esse olhar se concentre sobre o barroco alemé&o ou sobre
a modernidade emergente do século XIX, o pensamento de Benjamin constitui uma séria
adverténcia ao nosso modo de pensar a historia e a linguagem, seja ela poética, artistica ou
filosdfica” (CANTINHO, 2002, p. 16). Diante disso, a autora (2002, p. 16) aponta que é
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necessario “questionar os fundamentos e, mesmo [...] tentar fundar uma nova viséo da historia e
da linguagem, cujo eixo é uma concepcdo de tempo qualitativa e diferencial, que se assenta numa
concepcao messianica”.

No livro O anjo melancdlico, a segunda parte do trabalho da filésofa, intitulada A
modernidade alegorica ou a experiéncia perdida, interessou-nos sobremaneira. Nessa se¢do, a
autora (CANTINHO, 2002, p. 93) parte da j& apresentada imagem do Angelus Novus e sua
andlise, apontando e refletindo tanto sobre os autores — Kafka, Proust e Baudelaire, quanto os
personagens preferidos de Walter Benjamin: “figuras da prostituicdo, da flanerie, do jogo, do
trapeiro, do homem-sandwich, da mercadoria, da moda”. Tais figuras representam tanto as figuras
alegéricas por exceléncia da modernidade quanto a exemplificacdo da perda da experiéncia.
Segundo a autora (2002, p. 93), Walter Benjamin tematizou a experiéncia moderna, entendida
principalmente como “experiéncia vivida do choque (Chockerlebnis)”. Tais autores e tais
personagens, escreve a filésofa (2002, p. 94), “congregam em si, a0 mesmo tempo, a
fantasmagoria alucinada do colectivo e a consciéncia hiperlicida da imersdo da histéria na
catastrofe”.

Partindo da afirmacdo de que “o olhar de um flaneur [...] dissimula por detras de uma
miragem benfazeja a angustia dos futuros habitantes das nossas metropoles” (BENJAMIN, apud
CANTINHO, 2002, p. 98), a pesquisadora afirma que Benjamin é arrebatado pelo olhar que
Baudelaire lanca sobre Paris. Ndo a Paris dos cartdes postais ou agéncias de turismo ou para as
grandes e luxuosas galerias comerciais, ou seja, uma Paris fetichizada e a ser consumida mas, em
vez disso, um determinado olhar que busca espacos e tempos para ver algo mais do que é
aparentemente visivel aos olhos. Esse “algo mais”, Walter Benjamin busca e encontra resquicios e
vestigios nos olhos do flaneur e na arte de flanar.

Podemos afirmar também, concordando com Cantinho (2002), que o olhar e o
pensamento alegorico de Walter Benjamin séo concretizados no método de “montagem”. Essa
forma é como se materializou a maior obra de Benjamin: Passagens. Benjamin tanto “olha”
quanto “lé” nas modificacbes de Paris: as obras de urbanizacdo empreendidas por Haussman
(alargamento das avenidas, organizacdo dos monumentos, reestruturacao dos espacos e tempos); a
introducdo do ferro e do vidro na construcdo das galerias no século XIX; o favorecimento de
vistas panoramicas e o0 surgimento das exposi¢des mundiais. Esse olhar e essa leitura apontam
para as modificacdes que introduzem novas formas de viver, experienciar e habitar a cidade e que
privilegiam também novas formas de ver, pois “a vida alarga-se as dimensdes de uma paisagem,
desdobrando-se como tal, ante o olhar do transeunte” (CANTINHO, 2002, p. 97). Nessas
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relaces, certamente, Benjamin encontrou farta e fértil matéria-prima para suas reflexdes, das

quais, nesse momento, enfatizamos o olhar e a experiéncia.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um
gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da ac¢do, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar
aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco (BONDIA, 2002, p. 24).

Essa digressao que realizamos a respeito da experiéncia do olhar e de seu sujeito nos
mostra que além de uma educacdo do olhar ou uma educacdo visual, precisamos configurar
espacos e tempos onde o sujeito tome consciéncia e desenvolva o seu olhar para si, para o outro,
para a sociedade, para 0 mundo, para a realidade e para todas as relacdes que se estabelecem.
Mais do que guiar ou treinar um olhar especifico, determinado por estruturas, curriculos,
principios e sistemas, os educadores e 0s sistemas escolares deveriam restituir o olhar a quem este
pertence por direito: ao seu sujeito. A preocupacdo aumenta quando lancamos nosso olhar aos
limites que se impdem quando este é refletido sob a 6tica das TDICE: que tipo de olhar esta sendo
configurado?

Nossa tentativa e esperanca, ao alcar a experiéncia do olhar a categoria de pesquisa, foi
assinalar como essa acdo € fundamental e fundante para o seu sujeito e para as relacdes que
buscamos estabelecer: o olho da escola carrega em si uma visdo de mundo. Os olhos das telas
eletrbnicas e digitais possuem seus pontos de vista. O olho de cada um e de cada uma carrega em
si diferentes imagens. Essas reflexdes pretenderam iluminar a seguinte questdo: os sujeitos das
TDICE estéo mais proximos do choque ou da experiéncia?

No proximo capitulo buscaremos, levando em consideracéo os elementos trazidos até o

momento, refletir sobre a segunda categoria construida: Linguagens imagética e fotografica.
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CAPITULO6 LINGUAGENS IMAGETICA E FOTOGRAFICA

INTRODUCAO

Os dois capitulos introdutorios desta tese nos apontaram para a necessidade de refletir
sobre as diferentes possibilidades de se problematizar a experiéncia do olhar e seus sujeitos, bem
como as modificacdes que essa agdo passa em tempos de um regime de visibilidade e imagético
virtual e digital com a emergéncia e maximizacdo das TDICE, principalmente se discutidas
enfatizando e objetivando aspectos relacionados a experiéncia, expressao, autonomia e critica. De
outra parte, problematizar a experiéncia do olhar a partir da Erfharung benjaminiana e da
experiéncia do choque abre possibilidade de analises ricas e interessantes em tempos de olhares e
imagens digitais.

Dentre outros diversos caminhos e vetores possiveis para a continuacdo dessa reflexdo,
essas questdes nos apontam para o alvo do olhar: as imagens. Além de almejarmos compreender o
conceito, as caracteristicas, o papel e a funcdo das imagens e do imagético na cultura e na
experiéncia digital atualmente, buscamos, também, elementos que apontem para as possibilidades
de leitura dessas imagens, pois nessa acdo encontramos as interfaces e as interagdes das imagens
mesmas com os sujeitos da experiéncia do olhar, nos termos que se pretende tratar aqui.

Nesse sentido, a linguagem fotogréfica é tomada como representativa da experiéncia de
um olhar, realizada por meio de uma agéo que revela uma determinada expressdo, autonomia e
critica. Quando analisada em termos de elaboracdo, de producdo, de socializacdo e de
visualizacdo, a fotografia sugere elementos que apontam para a reconfiguracdo atual dos sujeitos,
movimentos, tempos e espacos NOS Processos e nas experiéncias possiveis na era digital. Com isso
ndo pretendemos afirmar que as escolas e a educacdo devam se tornar escolas de fotografias e
laboratorios fotogréaficos, porém, apontamos a necessidade do sistema educativo e seus atores se
abrirem a outras formas e modelos possiveis de experiéncias e linguagens, mais condizentes com
0 regime de visibilidade atual, para além do estritamente oral e escrito. Também entrevemos nos
fendmenos imagético e fotografico atuais indicios de modificacdes de experiéncias que podem
apontar para as desconexdes entre as agcoes com as TDICE na sociedade e na escola, as quais
aludimos na parte introdutoria desta pesquisa.

E imprescindivel aclarar a relagio e/ou o campo no qual pretendemos inscrever a imagem
em nossa pesquisa. “As novas midias (Lev Manovich) sdo aparelhos que produzem imagens

técnicas (Vilém Flusser) e se inscrevem num ambiente comunicacional ecoldgico visionado ha
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décadas por Marshall McLuhan na perspectiva dos meios como extensdes do homem” (KILPP,
2012, p. 7). As imagens, atualmente, estdo sofrendo grandes mudancas nas suas préticas, l6gicas e
nocdes, das formas de producdo e distribuicdo, bem como dos formatos e dos géneros existentes.
Falando propriamente do digital, Kilpp (2012, p. 7) constata que “tanto imagem, quanto textos sdo
virtualidades que se realizam como tais apenas imaginariamente. Tecnicamente, ambos s&o
algoritmos ou informagdes que produzem efeitos de imagem ou efeitos de texto”. Todas essas
questdes apontam para novas funcionalidades proporcionadas pelo mercado de dispositivos
técnicos digitais, que possibilitam novas formas de “produzir e distribuir contetidos audiovisuais
de maneiras insuspeitas até pouco tempo atrés” (KILPP, 2012, p. 7).

Falando das novas formas de comunicacdo e cultura proporcionadas pelas TDICE,
Massimo Canevacci (2012, p. 165) aponta que “é insuportavel que na comunicacdo digital
proponha-se um neocolonialismo midial com uma divisdo hierarquica entre quem representa e
quem é representado, entre quem filma e quem é filmado, quem narra e quem é narrado, quem
enquadra e quem é enquadrado”. Mais adiante, o autor (2012, p. 167) acrescenta que “as novas
metodologias e as novas subjetividades da comunicacdo visual atravessam nOvVOS Processos
narrativos que colocam hetero e autorrepresentacdo em cenarios mdveis, também de uso
cotidiano, no qual as imagens viajam em todas as dire¢Oes”. Frente a essas transformacoes, o
“multividuo” (CANEVACCI, 2012, p. 161, grifo do autor), e ndo mais individuo, é quem habita
e vaga nas teias digitais pelo “multiverso” (CANEVACCI, 2012, p. 168, grifo do autor), — ndo
mais universo.

Consequéncia disso, segundo Canevacci (2012, p. 168), € o fato indubitavel de que
“comecou um tempo fantastico e fantasioso de novas modalidades através das quais
desenvolvem-se pesquisas e transformam-se tais experiéncias numa polifonia de linguagens,
estilos, metodologias, imagens, sons em constante tensdo com as irredutiveis subjetividades”.
Diante dessa avalanche de imagens que a era digital produz e proporciona, o tedrico da
contemporaneidade (2012, p. 183, grifo do autor) afirma que “em suma, assumo, no meu
percurso visual, uma multiplicidade de ‘egos’ (de ‘eus’: ‘0 meus eus’) que ndo buscam nem
mimese, nem imaginario coletivo, nem ideal do eu. Enfim, ndo sdo as formas que modelam,
mas é o fluxo Gtico que visualiza por fragmentos”. Canevacci (2012, p. 193) conclui o seu
texto afirmando que “a comunicagdo digital post-media favorece o surgimento de uma
subjetividade que ndo tem mais uma identidade estavel, fixa, compacta baseada em um Unico
trabalho, um Unico territério, uma familia eterna; mas sim identidades fluidas e mutantes

feitas de ‘eus’”. Tal abordagem, proposta por Canevacci, aponta para algo que tentamos
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manter presente ao falar sobre o olhar e buscaremos também manter atual ao refletir sobre as
linguagens imagética e fotogréafica: o sujeito de tais experiéncias.

Pensar sobre a imagem partindo da experiéncia do olhar e preparando o terreno para
trabalharmos, dentre tantas possibilidades, especificamente com linguagem fotogréafica, nos
remete a seguinte ideia: os ciclopes foram a invencao-solucéo do paradoxo humano de constatar
que nunca vemos com os dois olhos ao mesmo tempo, ou melhor, nunca vemos a mesma imagem
com ambos os olhos e isso, basicamente, porque ndo temos dois cérebros assim como temos dois
olhos. Para além da constatacdo de que a perspectiva, grande descoberta que permitiu toda
especificidade do Renascimento (lembremo-nos da Santa Ceia, de Leonardo da Vinci), é uma
visdo feita por apenas um olho, ou seja, quase uma viséo cerebral, queremos apontar como o olho,
a visao, o olhar, a imagem, sua reproducao e interpretacdo e a constru¢do do conhecimento estéo,
alem de intrinsecamente interfaceados, profundamente afetados pela atual expansdo imagética
com a maximizagao das TDICE.

Percebemos que a dialética, a totalidade e a hipertextualidade estdo presentes no proprio
conceito de imagem, basta constatarmos as disciplinas que se ocupam dela: artes visuais, cultura
visual, semiologia da imagem, antropologia visual, sociologia da imagem, semidtica, Gtica, sem
falar das diversas disciplinas relacionadas especificamente com a imagem fotografica.

Falando dessa pluralidade e polivaléncia dos territorios da imagem e afirmando que “a
propria palavra ‘imagem’ é ambigua e polissémica”, Santaella (2012, p. 16-17) aponta diversos
territérios/dominios de visualidade: (a) imagens mentais, imaginadas e oniricas; (b) imagens
diretamente perceptiveis; () imagens como representacdes visuais; (d) imagens verbais; e (€)
imagens Opticas. Imagens enquanto representacBes visuais, segundo a autora (2012, p. 18), “sdo
[aquelas] artificialmente criadas, necessitando para isso da mediagdo de habilidades, instrumentos,
suportes, técnicas e mesmo tecnologias”. Segundo Santaella, a especificidade de representacoes
visuais assinala duas formas de producao:

a) Pela técnica: “as imagens podem ser inscritas manualmente sobre uma superficie,
pela utilizacdo de instrumentos como lapis, pincel, tintas, etc” (SANTAELLA,
2012, p. 18);

b) Pelas tecnologias: as imagens “podem ser capturadas por meio de recursos 0pticos,
como espelhos, lentes, telescopios, microscopios e cameras” (SANTAELLA,
2012, p. 18).

Continuando, Santaella (2012) aponta trés modalidades de imagens. Primeiramente “as
imagens em si mesmas, que se apresentam como formas puras, abstratas e coloridas” (2012, p.

19). Em seguida, “as imagens figurativas, que se assemelham a algo existente no mundo, ou
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supostamente existente, como sdo as figuras imagindrias, mitoldgicas, religiosas etc.” (2012, p.
19). E, finalmente, as imagens simbdlicas que, “embora [...] apresentem figuras reconheciveis,
essas figuras tém por funcéo representar significados que vao além daquilo que os olhos veem”
(2012, p. 19).

Ao falar do carater duplo da imagem (pelas relag6es de semelhanga que guarda com o que
representam), de ela ser um artefato bidimensional (desenho, pintura, gravura, fotografia) ou
tridimensional (escultura) e que toda imagem implica uma moldura (as fronteiras da imagem) e
um campo (seu territério de inscricdo), Santaella (2012, p. 21) afirma que “toda imagem, no
dominio das representacBes visuais, apresenta, ainda, multiplas camadas: subjetivas, sociais,
estéticas, antropoldgicas e tecnoldgicas™.

Uma das imagens originarias do inconsciente coletivo ancestral do Ocidente ¢ ligada ao
Génesis e a Criagdo, expressa pela frase: “E Deus os fez a sua imagem e semelhanca” (GENESIS,
Capitulo 1, Versiculo 7). A digressdo permitida por essa frase € interessante, tanto pela
dificuldade em identificar o narrador e pela impossibilidade da sua constatagdo factual quanto
pela indicacdo da diferenciacdo entre imagem e semelhanca. Tal frase une as tradicdes
monoteistas — 0 judaismo, o cristianismo e o islamismo —, mas € interessante notar que, também,
exatamente a mesma frase aponta aos elementos indicativos que desunem tais tradi¢des, em
termos imagéticos. Primeiro com o Islamismo, que proibe qualquer espécie de imagem humana
ou com qualquer referéncia a imagens concretas. Depois, pela proibicdo também que se deu no
Cisma entre luteranos e catolicos, o qual interdita aos protestantes tanto os santos quanto suas
imagens. E, finalmente, pelo judaismo, que nega a “imagem” de Jesus como sendo 0 Messias
prometido.

Se pensarmos na histdria concreta das imagens produzidas pela humanidade, podemos nos
lembrar das pinturas rupestres. A essa altura, é interessante termos presentes dois aspectos. A
primeira imagem produzida foi de uma mdo em negativo, na qual o pintor-produtor de imagem
usou tinta, provavelmente uma mistura do substrato de plantas com sangue ou ainda cinzas, e
aspergiu sobre a outra mao posta na parede da caverna. A digressdo do motivo pelo qual essa
decisédo foi tomada levaria a muitos caminhos, mas aventamos aqui uma hipétese: provavelmente
seja por que as maos eram, dentre as ferramentas existentes, a mais fundamental e imprescindivel
para a sobrevivéncia daquelas pessoas.

De outro lado, a imagem mais comum produzida neste periodo foram os animais e as
situagBes de caca, apontando imediatamente para as questdes de alimentagdo e de sobrevivéncia.
A explicacdo mais aceita é a baseada em uma motivacao mitico-religiosa, segundo a qual tal ato

daria um poder magico e de protecdo para a pratica da caga. Em ambas as producdes imageticas —
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maos e animais — percebe-se um ato significativo e revolucionario para a histéria do
desenvolvimento e das transformagdes da humanidade (um surpreendente aumento populacional
decorrente da evolucdo das técnicas de caca e, consequentemente, aumento de alimento) que
mereceria um aprofundamento pelos resultados que intuimos, mas que ndo cabem neste momento
desta pesquisa: como e por que nossos ancestrais resolveram se tornar artistas e/ou autores,
registrando em imagens essas cenas e figuras cotidianas e ndo outras? Teriam eles quais intuitos
ou necessidades expressivas? Essas imagens podem ser consideradas elementos ancestrais da
escrita?

Talvez do inicio da filosofia e dos filésofos gregos venha outra imagem forte relacionada
as cavernas. A alegoria da caverna de Platdo (2000) — j& abordada aqui — € uma imagem instigante
que esta nos intersticios da visdo, do olhar, das imagens, da contemplacdo e da construcdo do
conhecimento. Os escravos presos na caverna, acostumados ao breu e as sombras, atacam 0
colega que se libertou, viu 0 sol e apontou a cegueira em que todos viviam, por ficarem revoltados
e assustados com a revelagdo que o liberto Ihes trouxe. No cristianismo, a forca da imagem é
visivel na construcdo imageética, bastando perceber a for¢a da imagem da crucifixdo e o sinal da
cruz, bem como, ao andar pelas cidades que estdo marcadas sob o signo cristdo ocidental,
percebe-se que a imagem que se sobressai € a das torres da igreja e/ou de suas cruzes. Neste
momento, neste breve percurso histérico das imagens, apontamos, para finalizar, as novas
visualidades trazidas, mais recentemente, pelos arranha-céus, pela indUstria, pela publicidade e
pela propaganda e, ainda, pelas imagens da era digital.

Por sua vez, o conhecido quadro Mona Lisa, no qual Leonardo da Vinci retratou um olhar
melancolico, e a famosa imagem fotogréfica de Alfred Einsenstaedt, de um soldado beijando uma
enfermeira — ambos de olhos fechados —, na Times Square, sdo duas imagens muito populares
atualmente. Ambas estdo/sdo envolvidas em mistérios, e é interessante notar como elas se déo a
ver paulatinamente, ou melhor, como o processo de apropriacdo de uma imagem nao se da de
imediato. A obra prima de da Vinci foi iniciada em 1503 e até hoje ndo se tem certeza quem é a
personagem do sorriso enigmatico, sendo que nem se tem absoluta certeza se realmente se trata de
uma mulher, pois se cogita que seja um autorretrato do renascentista. O beijo, fotografado em
1945, aparentemente tdo apaixonado, depois veio se revelar como o0 ato de duas pessoas
totalmente desconhecidas até aquele momento. Igualmente, ndo sabemos se 0 romance continuou.
Quanto mais pesquisas realizarmos a respeito de tais imagens, utilizando qualquer motor de
buscas da internet, cada vez mais informagfes, mais duvidas, mais certezas, mais incertezas e

mais interpretagBes vao se agregando aos elementos encontrados. Tanto o olhar enigmaético da
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Mona Lisa quanto os olhos fechados do casal se beijando atraem, refletem e refratam os mais
variados olhares a eles langados.

Na primeira abordagem dessa categoria, retomando alguns aspectos ja apresentados na
parte introdutdria, apresentaremos algumas problematizacGes acerca da imagem e das imagens
fotogréficas. Para as questdes especificas da imagem nos basearemos nas reflexdes de Ranciére
(2012) e de Flusser (2011), retomando algumas ideias de Didi-Huberman (2010). J& para teorizar
especificamente acerca das imagens fotograficas, buscaremos ancoragem em Dubois (2012),
Rouillé (2009), Kossoy (2007, 2009 e 2012) e Barthes (2012). Para uma maior compreensdo das
abordagens sobre a imagem e acerca da imagem fotografica, nas duas proximas secdes tais
conceitos serdo tratados separadamente, sem que isso signifique que desconectemos tais

perspectivas.

6.1 A IMAGEM

Para Bosi (1988, p. 72), “a matéria-prima da visdo é a imagem”. Essa frase traduz
exemplarmente uma importante ponte entre as duas categorias que ora apresentamos. A frase
aponta tanto o objeto quanto o objetivo da visdo: as imagens. Porém, ultrapassa isso se pensarmos
na matéria-prima extrapolando o simples conceito de material ou aquilo que forma, para aquilo
que, sendo formado de algo, tanto guarda resquicios desse material quanto da vida a novas
formas. Isso nos leva a questbes provocantes e desafiadoras acerca das imagens. Essa
reciprocidade e esse paralelismo entre a experiéncia de olhar, a leitura que se faz e a imagem em
si € descrita por Didi-Huberman (2010, p. 6) ao escrever: “quando olhar é tornar-se imagem”.

As formas de ver, ler e experienciar as imagens sdo refletidas por Ranciere (2012) em
diversos termos. Primeiro, o autor (2012, p. 15) lembra que “a imagem nunca é uma realidade
simples”. Dessa forma, ela sempre “designa duas coisas diferentes”, ou seja, tanto uma
semelhanca com um original quanto uma dessemelhanca ou distancia dele. Em seguida o
pensador (2012, p. 15-16), afirma que “a imagem ndo é uma exclusividade do visivel. Ha um
visivel que ndo produz imagem, ha imagens que estdo todas em palavras”. Mas, normalmente,
enfatiza o escritor (2012, p. 16, grifo do autor), a imagem “p6e em cena uma relacdo do dizivel
com o visivel” e apresenta o sempre duplo da imagem: “sua analogia e sua dessemelhanga”.

Ranciére (2012, p. 19) escreve que se pode afirmar “um principio de equivaléncia
reversivel entre 0 mutismo das imagens e sua fala”. De uma parte, a imagem € vista como “o

veiculo de um discurso mudo” e, de outra parte, ela “nos fala no momento em que se cala, em que
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nao nos transmite mais mensagem alguma” (2012, p. 19). Dado isso, a imagem é vista como
“uma palavra que se cala” e, ainda, a imagem € tida “como presenca sensivel bruta e a imagem
como discurso cifrando uma histéria” (RANCIERE, 2012, p. 20). Em outras palavras, podemos
afirmar que uma imagem ¢é uma frase sem palavras e que pede para ser lida. Ainda mais: uma
imagem é um ponto de convergéncia e de confluéncia no tempo e no espaco, expressando uma
situacdo e uma posic¢do. E, indo um pouco mais longe, afirmamos que, por meio da palavra, a

imagem faz ver até o invisivel.

Primeiramente, a palavra faz ver, pela narracdo e pela descricdo, um visivel ndo
presente. Em segundo lugar, ela da a ver o que ndo pertence ao visivel, reforcando,
atenuando ou dissimulando a expressdo de uma ideia, fazendo experimentar a forca
ou a contengdo de um sentimento. Essa dupla fungdo da imagem supbe uma ordem
de relacGes estaveis entre o visivel e o invisivel, por exemplo, entre um sentimento e
0s tropos de linguagem que o expressam, mas também os tracos de expressdo pelos
quais a mio do desenhista traduz aquele e transpde estes (RANCIERE, 2012, p. 21).

Problematizando as mudancas nas passagens ocorridas com a imagem da poesia para a
pintura e para a fotografia, Ranciere (2012, p. 22) afirma que “as palavras e as formas, o dizivel e
0 visivel, o visivel e o invisivel se relacionam uns aos outros segundo novos procedimentos”.
Segundo o autor, as modificagcdes tecnologicas que se deram na época moderna impactaram

profundamente o universo imagetico.

De fato, 0 momento do século XIX em que as imagens da arte se redefiniram na
relagdo movel da presenca bruta com a historia cifrada é também o instante em que
se criou o grande comércio da imageria coletiva, em que se desenvolveram as
formas de uma arte dedicada a um conjunto de fun¢fes ao mesmo tempo dispersas e
complementares: dar aos membros de uma ‘sociedade’ com referenciais indecisos 0s
meios de se ver e de rir deles mesmos sob a forma de tipos definidos; constituir em
torno dos produtos comerciais um halo de palavras e imagens que 0s tornam
desejaveis; reunir, gracas as prensas mecanicas e aos novos procedimentos da
litografia, uma enciclopédia do patriménio humano comum: formas de vida
distantes, obras de arte, conhecimentos popularizados. [...] E é a época em que
comecam a proliferar sem limites as vinhetas e historinhas nas quais uma sociedade
aprende a se reconhecer no duplo espelho dos retratos significativos e das anedotas
insignificantes que tracam as metonimias de um mundo, transpondo para a
negociacdo social das semelhancgas as praticas artisticas da imagem/hieréglifo e da
imagem suspensiva (RANCIERE, 2012, p. 25).

No proprio titulo do livro O fim das imagens, Ranciere (2012, p. 27) vem denunciar, pela
leitura das suas transformacdes historicas, “esse entrelacamento da arte e da ndo-arte, da arte, da
mercadoria e do discurso, que o discurso midialégico contemporaneo busca apagar”. Por um lado,
0 pesquisador (2012, p. 27) afirma que “o que as simples oposi¢des da imagem e do visual, ou do
punctum e do studium, propdem € o luto de uma era de entrelacamento, a era da semiologia como
pensamento critico das imagens”. Por outro lado, porém, Ranciére (2012, p. 31) aponta que ocorre

0 oposto: “as imagens nada mais escondem”.
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Alguns iniciam uma longa deploragdo da imagem perdida. Outros reabrem seus
albuns para reencontrar o encantamento puro das imagens, isto é, a identidade mitica
entre a identidade do ‘isso’ (ca) e a alteridade do ‘foi’ (a-été), entre o prazer da
presenca pura e a mordida do Outro absoluto (RANCIERE, 2012, p. 31-32).

Apresentando trés categorias de imagem, Ranciere (2012, p. 32) as define como “a
dialética que afeta cada tipo de imagem e mistura suas legitimaces e seus poderes aos dos outros
dois”: imagem nua, imagem ostensiva e imagem metamorfica. Por imagem nua o pensador (2012,
p. 32) designa “a imagem que ndo faz arte, pois o que ela nos mostra exclui os prestigios da
dessemelhanca e a retdrica das exegeses”. A imagem ostensiva, segundo o autor (2012, p. 32), éa
“presenca bruta, sem significacdo. Mas ela a reclama em nome da arte”. Contrapondo-se a
imagem ostensiva que representa o Aqui esta (Voici), a imagem metamorfica representa o Ai esta
(Voila) (2012, p. 33).

Imagem nua, imagem ostensiva, imagem metamérfica; trés formas de imagéité, trés
maneiras de vincular ou desvincular o poder de mostrar e o poder de significar, o
atestado de presenca e o testemunho da histéria. Trés modos também de selar ou
recusar a relacdo entre arte e imagem. Ora, é significativo que nenhuma das trés
formas assim definidas possa funcionar encerrada em sua prépria légica. Cada uma
delas encontra em seu funcionamento um ponto de indecidibilidade que a obriga a
tomar alguma coisa emprestada das outras (RANCIERE, 2012, p. 36).

Segundo o autor, a imagem possui uma dupla natureza e possibilita uma dupla
metamorfose. Tanto “cifra da histdria” quanto aponta para sua “interrup¢do”. Ranciére (2012, p.
35) explica que, de uma parte, trata-se “de transformar as producdes finalizadas, inteligentes da
imageria em imagens opacas, estupidas, que interrompem o fluxo midiatico” e, por outra parte,
“despertar os objetos Uteis adormecidos ou as imagens indiferentes da circulacdo midiatica para
suscitar o poder dos vestigios de histéria comum que eles comportam”.

A respeito da digitalizacdo das imagens, Ranciére (2012, p. 75) afirma que “a
imaterialidade da imagem eletrbnica muito reavivou naturalmente o entusiasmo da idade
simbolista pelos estados imateriais da matéria, entusiasmo suscitado entdo pelos progressos da
eletricidade e o sucesso das teorias sobre a dissipacdo da matéria em energia”. Isso se da
porque tais imagens possuem “novas habilidades para aparecer, desaparecer e misturar as
imagens, e para compor o puro reino de seu copertencimento e a virtualidade de sua entre-
exposicao ao infinito” (RANCIERE, 2012, p. 75-76).

Retomando a questdo do duplo apresentado com Ranciére, Didi-Huberman (2010)

apresenta sua reflexdo nos seguintes termos:

Assim a experiéncia do olhar que buscamos explicitar conjuga aqui dois momentos
complementares, dialeticamente enlagados: de um lado, ‘ver perdendo’, se podemos
dizer, e, de outro, ‘ver aparecer o que se dissimula’. No nlcleo dessa dialética,
sabemos, Freud colocard a operacdo constitutiva — negativa e estrutural ao mesmo
tempo — do recalque. O que isso quer dizer, finalmente, sendo que toda forma
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intensa, toda forma auratica se daria como ‘estranhamento inquietante’ na medida
mesmo em que nos coloca visualmente diante de ‘algo recalcado que retorna’?
Poderia a intensidade de uma forma chegar a definir-se metapsicologicamente como
o0 retorno do recalcado na esfera do visual e, de maneira mais geral ainda, na esfera
da estética? (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 230, grifo do autor).

Refletindo sobre o interminavel limiar do olhar e das imagens, vistas aqui como matéria
prima e objetos do olhar, Didi-Huberman (2010, p. 231, grifo do autor) constrdi, a partir de Freud
e dos conceitos de castracdo e recalque, a nogdo de desorientagdo, e afirma que esta se da “pois
nossa desorientacdo do olhar implica ao mesmo tempo ser dilacerados pelo outro e ser dilacerados
por nds mesmos, dentro de n6s mesmos. Em todo caso perdemos algo ai, em todo caso somos
ameacados pela auséncia”. De modo paradoxal a cisdo que é aberta em nds comeca pela
desorientacdo causada do limite borrado e vacilante “entre a realidade material e a realidade
psiquica” (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 231).

No ultimo capitulo do seu livro, Didi-Huberman (2010) retoma a passagem de Joyce, que

utiliza para comecar a reflexao do primeiro capitulo, intitulado A inelutavel cisdo do ser.

Inelutdvel modalidade do visivel (ineluctable modality of the visible): pelo menos
isso se ndo mais, pensado através dos meus olhos. Assinaturas de todas as coisas
estou aqui para ler, marissémen e maribodelha, a maré montante, estas botinas
carcomidas. Verdemuco, azulargénteo, carcoma: signos coloridos. Limites do
diafano. Mas ele acrescenta: nos corpos. Entdo ele se compenetrava deles corpos
antes deles coloridos. Como? Batendo com sua cachola contra eles, com os diabos.
Devagar. Calvo ele era e milionarios, maestro di color che sanno. Limite do diafano
em. Por que em? Diafano, adiafano. Se se pode p6r os cinco dedos através, é porque
é uma grade, se ndo uma porta. Fecha os olhos e vé (JOYCE, apud DIDI-
HUBERMAN, 2010, p. 29).

A partir disso, Didi-Huberman (2010, p. 232) pergunta-se se “seria a porta nossa Ultima
imagem dialética para concluir — ou deixar aberta — essa fabula do olhar?”. Na dialeticidade da
imagem da porta, o autor (2010, p. 232, grifo do autor) aponta para “sua natureza de obstaculo e
de abertura visual” e a mostra como uma imagem paradoxal: “um lugar aberto diante de nds, mas

para nos manter a distancia e nos desorientar ainda mais”.

Pois essa porta permanece diante de nds para que ndo atravessemos seu limiar, ou
melhor, para que temamos atravessa-lo, para que a decisdo de fazé-lo seja sempre
diferida. E nessa différance se mantém — se suspende — todo o0 nosso olhar, entre o
desejo de passar, de atingir o alvo, e o Iluto intermindvel, como que
interminavelmente antecipado, de jamais ter podido atingir o alvo. Permanecemos a
orla, como diante desses timulos egipcios que, em cada canto de seus labirintos,
figuram apenas portas, ainda que s6 ergam diante de nés o obstaculo concreto,
calcéario, de sua imortalidade sonhada. Nessa situagcdo, somos ao mesmo tempo
forgados a uma passagem que o labirinto decidiu por nés, e desorientados diante de
cada porta, diante de cada signo da orientacdo. Estamos de fato entre um diante e um
dentro. E essa desconfortavel postura define toda a nossa experiéncia, quando se
abre em nds o que nos olha no que vemos (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 232-234,
grifo do autor).
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A metafora da porta como analogia da rea¢do do olhar frente a uma imagem nos parece
proficua, pois, além de ser um objeto “tradicional, arcaico, religioso”, é ambivalente, uma vez
que, mesmo estando aberta, € “condicional, ameacada e ameacadora [...] em suma, é sempre
comandada por uma lei geralmente misteriosa” (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 234, grifo do
autor). Basta recordarmos as versdes biblicas versando sobre as portas do paraiso ou do inferno. A
imagem da porta ainda nos remete a acdo do sujeito da experiéncia do olhar com as imagens
diante das TDICE: haverd a possibilidade e a experiéncia da passagem ou o choque do
trancamento e do impedimento de seguir adiante?

Ao finalizar sua reflexdo, Didi-Huberman (2010) apresenta uma longa passagem
correspondente ao penultimo capitulo do texto Processo, de Kafka, no qual um individuo passa a
vida diante de uma porta que esta guarnecida por um guardido. Ao explicar a tese pretendida com
a exposicdo desse trecho, o autor (2010, p. 242) afirma que “diante da imagem — se chamamos
imagem o objeto, aqui, do ver e do olhar — todos estdo como diante de uma porta aberta dentro da
qual n&o se pode passar, ndo se pode entrar”. Nesses termos, segundo o autor (2010, 243, grifo do
autor), “olhar seria compreender que a imagem ¢é estruturada como um diante-dentro: inacessivel
e impondo sua distancia, por proxima que seja” e, em Ultima instancia isso quer dizer “que a

imagem € estruturada como um limiar”.

Eis por que o lugar da imagem sé pode ser apreendido através desse duplo sentido
da palavra ai, ou seja, através das experiéncias dialéticas exemplares da aura e da
inquietante estranheza. As imagens — as coisas visuais — sdo sempre ja lugares: elas
s6 aparecem como paradoxos em atos nos quais as coordenadas espaciais se
rompem, se abrem a nos e acabam por se abrir em nds, para nos abrir e com isso nos
incorporar (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 237, grifo do autor).

A porta e o tdmulo, como metéaforas sobre o fim, nos mostram que “toda imagem dialética
conjuga — diante do limiar — a suspensédo fragil de uma inquietude com uma solidez cristalina,
uma espécie de imortalidade a manter-se assim, interminavelmente, diante do fim” (DIDI-
HUBERMAN, 2010, p. 250). Concluindo, o autor (2010, p. 254, grifo do autor) pergunta-se se
“seria a imagem aquilo que resta visualmente quando a imagem assume o risco de seu fim [...]?”
e, ainda, se “para tanto ndo serd suficiente elaborar a falta, dar forma ao resto, fazer do ‘resto

assassinado’ um auténtico resto construido?”.

E nele fazendo juntar-se, no exercicio do olhar, um luto e um desejo. Ou seja, uma
fantasmatica [...] do tempo: um tempo para olhar as coisas que se afastam até perder
de vista [...]; um tempo para sentir perder o tempo, até o tempo de ter nascido [...];
um tempo, enfim, para perder-se a si mesmo [...]. E tudo isso, para terminar, por
sermos nés mesmos apenas uma imagem, uma imago, essa efigie genealdgica e
funerdria que os romanos dispunham nas paredes de seus atria, em pequenos
armarios alternadamente abertos e fechados, acima da porta (DIDI-HUBERMAN,
2010, p. 54-55, grifo do autor).
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Nesse exercicio do olhar diante de qualquer imagem entrevemos que o sujeito de tal
experiéncia possa realizar um reconhecimento da vista, do tempo e de si mesmo, ou seja, o faca
consciente, concreta, localizada e historicamente. Nisso prevemos uma real experiéncia (a
Erfharung benjaminiana) do sujeito da experiéncia do olhar diante das imagens,
principalmente diante das TDICE. Sapientes dos inimeros tipos de imagens (charges, historia em
quadrinho, filme, TV, pinturas, montagens, entre outras.) existentes e possiveis de serem tratadas
nas aproximacOes propostas, aprofundaremos, a seguir, acerca da imagem fotogréafica, escolhida

como nucleo de nossa pesquisa.

6.2 A IMAGEM FOTOGRAFICA

Afinal, o que é fotografia? A possibilidade de parar o tempo,
retendo para sempre uma imagem que jamais se repetird? Um
processo capaz de gravar e reproduzir com perfeicdo imagens
de tudo que nos cerca? Um documento historico, prova
irrefutdvel de uma verdade qualquer? Ou a possibilidade
magica de preservar a fisionomia, 0 jeito e até mesmo um
pouquinho da alma de alguém de quem gostamos? Ou apenas
uma ilusdo? Uma ilusdo de ética que engana nosso olhos e
nosso cérebro com uma por¢do de manchas sobre o papel,
deixando uma sensacdo tdo viva de que estamos diante da
propria realidade retratada? Ou, ainda, o prodigio que nos
mostra a face oculta da lua; o momento exato em que o
espermatozoide penetra o 6vulo; a bala de revolver que acaba
de cortar ao meio uma carta de baralho; a complicada
estrutura de uma bactéria ou nuvens de estrelas em uma
distancia tdo grande que nem podemos suspeitar? Fotografia é
tudo isso e mais um monte de coisas também.

(KUBRUSLY, O que ¢é fotografia?, 2006, p. 8-9)

Partindo da heterogeneidade, polissemia e polifonia dos conceitos, das acdes e dos
principios que existem acerca do fendbmeno fotografico, conforme expresso na epigrafe desta
secdo por Kubrusly (2006), abordaremos a seguir algumas reflexdes de autores que, a nosso Ver,
enriquecem o debate na perspectiva por n6s almejada nesta pesquisa.

Philippe Dubois (2012) inicia a apresentagdo do seu livro O ato fotografico com um
paragrafo repleto de elementos significativos que perpassam diversos aspectos da fundamentago

tedrica ora construida:

Se existe na fotografia uma forca viva irresistivel, se nela existe algo que, a meu ver,
depende da ordem de uma gravidade absoluta — e que é tudo sobre o que este livro
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gostaria de insistir —, é bem isso: com a fotografia, ndo nos é mais possivel pensar a
imagem fora do ato que a faz ser. A foto ndo é apenas uma imagem (o produto de
uma técnica e de uma acdo, o resultado de um fazer e de um saber-fazer, uma
representacdo de papel que se olha simplesmente em sua clausura de objeto finito), é
também, em primeiro lugar, um verdadeiro ato icénico, uma imagem, se quisermos,
mas em trabalho, algo que ndo se pode conceber fora de suas circunstancias, fora do
jogo que a anima sem comprova-la literalmente: algo que é, portanto, a0 mesmo
tempo e consubstancialmente, uma imagem-ato, estando compreendido que esse
‘ato’ ndo se limita trivialmente apenas ao gesto da producdo propriamente dita da
imagem (0 gesto da ‘tomada’), mas inclui também o ato de sua recepgdo e de sua
contemplagdo. A fotografia, em suma, como inseparavel de toda a sua enunciagéo,
como experiéncia de imagem, como objeto totalmente pragmatico. VVé-se com isso 0
quanto esse meio mecanico, Gtico-quimico, pretensamente objetivo, do qual se disse
tantas vezes no plano filoséfico que ele se efetuava ‘na auséncia do homem’, implica
de fato ontologicamente a questdo do sujeito, e mais especialmente do sujeito em
processo (DUBOIS, 2012, p. 15, grifos do autor).

A conexdo proposta por Dubois entre a fotografia em si e 0 ato que a produz remete a um
sujeito da experiéncia e a um processo que nos parecem uma abordagem congruente as
finalidades com as quais nos aproximamos dessa tematica, ao partirmos da consideracdo da
imagem como um aspecto fundamental para a discusséo das relacdes entre TDICE e educagéo.
Tracando um percurso histérico, Dubois (2012, p. 26) apresenta trés diferentes posicOes tedricas
defendidas por criticos e tedricos da fotografia: (a) Verossimilhanca ou discurso da mimese:
analogia e semelhanca entre a fotografia e seu referente (objeto); (b) Simbolo e discurso do
cddigo e da desconstrucdo: fotografia passa de espelho neutro (verossimilhanca, mimese) para
instrumento de andlise, transposicdo, interpretacdo e, inclusive, transformacéo do real; e (c) Traco
de um real ou discurso do indice ou da referéncia. Para explicar essa Gltima posicao, Dubois lanca

mao de um trecho da Pequena historia da fotografia, de Walter Benjamin:

Mas como a fotografia, assiste-se a algo de novo e singular: nessa pescadora de New
Haven, cujos olhos baixos tém um pudor tdo descontraido e sedutor, resta algo que
ndo se reduz a um testemunho a favor da arte do fotégrafo [...], algo que é
impossivel reduzir ao siléncio e que reivindica com insisténcia 0 nome daquela que
viveu ali, que ali est4 ainda real e que jamais passara inteiramente para a arte (...). A
técnica mais exata pode conferir a seus produtos um valor magico que nenhuma
imagem pintada poderia ter para n6s. Apesar do dominio técnico do fotografo,
apesar do carater combinado da atitude imposta ao modelo, o espectador, contra a
sua vontade, é obrigado a buscar em tal imagem a pequena faisca de acaso, de aqui e
agora, graca a qual o real, por assim dizer, queimou o carater de imagem; e deve
encontrar o lugar imperceptivel em que, na maneira de ser singular desse minuto, ha
muito tempo passado, o futuro se aninha ainda hoje e tdo eloquente que, por meio de
um olhar retrospectivo, podemos encontra-lo (BENJAMIN, 1971, apud DUBOIS,
2012, p. 46).

Dubois alarga a viséo sobre as fotografias, e Benjamin, nessa passagem, aponta ainda para
as questdes da recepcdo, ou seja, do espectador. Essa dialogicidade e hipertextualidade das
imagens fotogréficas — que discutiremos na penultima secéo (6.4) deste capitulo —, parecem-nos
fundamentais para a compreensdo das modificacOes atuais que as TDICE operam em seus

processos e que devem ser levados em consideracdo quando da reflexdo em termos da educagéo.
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Em sua reflexdo, Dubois (2012, p. 52) afirma que as fotografias ndo tém significacdo
nelas mesmas e nem um sentido intrinseco isolado, mas, “seu sentido lhes é exterior, é
essencialmente determinado por sua relacdo efetiva com 0 seu objeto e com sua situacdo de
enunciacdo”. Ainda para Dubois (2012, p. 52), “a foto-indice afirma a nossos olhos a existéncia
do que ela representa [...], mas nada nos diz sobre o sentido dessa representacdo”, ou seja, “‘sua
significagdo continua enigmatica para no6s, a ndo ser que sejamos participantes da situacdo de
enunciacdo de onde a imagem provém”.

Ao discutir o ato fotografico enquanto pragmatica do indice e efeitos de auséncia, Dubois
(2012, p. 78, grifos do autor) afirma que “de fato, vinculado por sua génese a unicidade de uma
situacdo referencial, atentando-a e designando-a, o efeito geral da imagem indiciaria sera implicar
plenamente o préprio sujeito na experiéncia, no experimentado do processo fotografico”. Ao final

do livro, 0 autor deixa uma frase tdo enigmatica quanto sua leitura a respeito da fotografia:

A foto? N&o acreditar (demais) no que se vé. Saber ndo ver o que se exibe (e que
oculta). E saber ver além, ao lado, através. Procurar o negativo no positivo, e a
imagem latente no fundo do negativo. Ascender da consciéncia da imagem rumo a
inconsciéncia do pensamento. Refazer de novo o caminho do aparelho psiquico-
fotogréafico, sem fim. Atravessar as camadas, 0s extratos, como o arquedlogo. Uma
foto ndo passa de uma superficie. Ndo tem profundidade, mas uma densidade
fantastica. Uma foto sempre esconde outra, atras dela, sob ela, em torno dela.
Questdo de tela. Palimpsesto (DUBOIS, 2012, p. 326).

A imagem fotografica € esse espaco no qual o olhar do fotégrafo se entrelaca com o olhar
dos possiveis espectadores futuros. Pode-se adicionar a essa formula as possibilidades do olhar do
fotografado, quando houver um, e os olhares que educaram o olhar do fotografo e dos
espectadores. Produzir uma fotografia nunca é, simplesmente, clicar. Contemplar uma fotografia
nunca sera, unicamente, lancar um simples olhar. Ainda mais e principalmente em tempos de
TDICE.

Nesses termos, e ao afirmar que um novo olhar esta sendo langado com e para a fotografia
atualmente, Rouillé (2009, p. 15) escreve que “mudaram as praticas e as producdes, os lugares e
0s circuitos de difusdo, bem como as formas, os valores, 0s usos e os autores”. O autor (2009, p.
34) afirma que “ao colocar uma maquina oOptica e quimica no lugar das maos, dos olhos e das
ferramentas de desenhistas, gravadores e pintores, a fotografia redistribui a relacdo que, havia
varios seculos, existia entre a imagem, o real e o corpo do artista”. E o pensador (2009, p. 34)
conclui tal ideia declarando: “com a imagem-maquina, a realidade material toma, entdo, o lugar
do operador”.

Para Rouillé (2009, p. 45), o periodo do surgimento da fotografia na metade do século

XIX marca tal invencdo com a primeira revolugdo industrial, com a urbanizagdo e o
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expansionismo: “[...] a fotografia introduz, nas imagens, valores andlogos aqueles que, por toda
parte, estdo transformando a vida e a sensibilidade dos habitantes das grandes cidades industriais”.
Mais adiante — e essa questao nos interessa sobremaneira —, Rouillé (2009, p. 65) escreve que “o
real da sociedade pds-industrial ndo € mais o mesmo real da sociedade industrial” e isso faz “o
documento fotogréfico entrar em crise, em razdo de o advento da sociedade informacional ter
anulado as condicfes da crenca na fotografia-documento”. O autor (2009, p. 81) afirma que “a
fotografia afirma-se ao ritmo das profundas mudancas do espaco, do tempo e do horizonte do
olhar, que acompanham o desenvolvimento da ferrovia e da navegagdo a vapor”. Adiante, o
pesquisador (2009, p. 81) adiciona: “Com a fotografia, uma nova era se inicia: a das midias, na
qual a proliferacdo das imagens vai projetar para o longe o olhar; a disjungdo, em razdo da
crescente mobilidade dos homens, das coisas e das imagens”.

Concluindo, o autor (2009, p. 65) escreve: “o novo real convoca novas imagens, NOVOS
dispositivos de imagens para novos modos de crenca”. Fazendo uma reflexdo paralela a terceira
posicdo tedrica apresentada anteriormente por Dubois, Trago de um real ou discurso do indice

ou da referéncia —, Rouillé afirma;

A imagem fotografica ndo é um corte nem uma captura nem o registro direto,
automatico e analdgico de um real preexistente. Ao contrdrio, ela é a produgdo de
um novo real (fotogréafico), no decorrer de um processo conjunto de registro e de
transformacdo, de alguma coisa do real dado; mas de modo algum assimilavel ao
real. A fotografia nunca registra sem transformar, sem construir, sem criar
(ROUILLE, 2009, p. 77).

Também Boris Kossoy (2007, p. 32) confirma essa posi¢do de Rouillé ao escrever que
“toda fotografia resulta de um processo de criacdo; ao longo desse processo, a imagem é
elaborada, construida técnica, cultural, estética e ideologicamente”. Mais adiante, o autor (2007, p.
135) escreve que “olhares inertes (?) nos observam desde os documentos; cruzam-se com 0S
nosso olhares passageiros: olhamos, mas ndo vemos”. Diante disso, 0 pesquisador (2007, p. 135)
afirma que “enquanto arquetlogos das imagens, cabe a nos penetrarmos nestes meandros da
memaria iconografica, na tentativa de resgatarmos as tramas e mistérios que envolveram sua
génese, sua realidade interior”. Apesar de direcionar a fala para a fotografia enquanto documento
histdrico a ser “lido”, percebemos a possibilidade de aproximar a visdo trazida por Kossoy tanto

também para a producdo quanto para a area de nossa pesquisa:

Apesar das ambiguidades, reconstituir é preciso e para tanto se faz necessario um
sistematico e sensivel exercicio: devemos aprender a nos comunicar com as
imagens, dialogar com elas, decifrar seus codigos e resgatar suas realidades
interiores, seus siléncios, isto €, seus significados, o sentido — da vida e das ideias —
escondido sob a aparéncia de suas realidades exteriores, iconograficas, a realidade
das aparéncias, aquela que encantou Narciso (KOSSOY, 2007, p. 155).
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Ao problematizar o que chamou de o vicio da imagem — ilusdo documental, vertigem da
memoria —, Kossoy (2007, p. 162) denuncia o perigo do fim de uma verdadeira experiéncia
fotografica ao escrever que “imerso num mundo de imagens de diferentes naturezas, produzidas
pela industria cultural (...), o espectador-receptor foi diminuindo gradualmente o seu tempo de
contato com a realidade concreta e substituindo-o, dramaticamente, pela realidade do mundo das
imagens”.

Ja em outro livro, Kossoy (2009, p. 47) afirma que na trama fotografica tanto no momento
da elaboracéo da imagem — concepcao/construcdo/materializacdo —, quanto em sua recepgdo — ao
ser apreciada, interpretada e sentida —, independente do objeto representado, “havera sempre um
complexo e fascinante processo de construcgéo de realidades”. Partindo dessa ideia e evitando um
juizo de valor, entrevemos na analise de Kossoy uma importante critica para a relacdo entre

imagem fotografica e TDICE:

Com a geracao e reproducdo eletrdnica de imagens e os softwares especificamente
desenvolvidos, as operagfes de manipulagdo das imagens fotogréficas tornaram-se
‘sedutoras’, tais como retoques, aumento e diminui¢do de contrastes, eliminacdo ou
introducdo de elementos na cena, alteracdo de tonalidades, aplicacdo de texturas
entre tantos outros artificios. Ampliam-se cada vez mais, através dos laboratérios de
pos-producao digital, sofisticadas possibilidades tecnoldgicas de montagens estéticas
e ideologicas das imagens e, por conseguinte, de criagdes de novas realidades
(KOSSOQY, 2009, p. 55-56).

A critica que pretendemos enfatizar aqui € menos as questdes estéticas e ideoldgicas em si
e mais as questdes de acesso a acdo de fotografar e compartilhar as imagens nas midias digitais.
Assim como cada sujeito da experiéncia do olhar constroi suas acdes a partir da sua realidade e de
seu contexto, “a imagem fotografica tem multiplas faces e realidades” (KOSSOY, 2009, p. 131).
Isso é importante, pois “entre o referente e a representacdo existe um labirinto cujo mapa se
perdeu no passado” (KOSSOY, 2009, p. 140).

Em outro livro, Kossoy (2012, p. 30) afirma que “é a fotografia um intrigante documento
visual cujo contetido é a um sé tempo revelador de informacgdes e detonador de emocGes™. Apesar
de perceber a valorizacdo das “mdultiplas informacdes de seus conteldos enquanto meios de
conhecimento” para o trabalho historico, o autor (2012, p. 31) frisa que “embora neste momento
ja haja uma conscientizagdo maior por parte das instituicdes em relagdo a importancia da imagem
enquanto fonte de informacdo historica, antropologica, etnografica, muito ainda ha para ser
mudado em termos de mentalidade”. Essa critica nos parece proficua quando direcionada a
educacéo e a utilizacao dita pedagdgica das imagens fotograficas como meras ilustracdes.

Ao apontar trés elementos como essenciais para a realizagdo de uma fotografia — o

assunto, o fotografo e a tecnologia —, Kossoy (2012, p. 51) afirma que “ha um olhar e uma
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elaboracgdo estética na construcdo da imagem fotografica”. Mais adiante, o autor (2012, p. 52)
escreve que “toda fotografia € um testemunho segundo um filtro cultural, a0 mesmo tempo que é
uma criacdo a partir de um visivel fotografico. Toda fotografia representa o testemunho de uma
criacdo. Por outro lado, ela representara sempre a criacdo de um testemunho”. O autor (2012, p.
54) escreve que, por meio dos “gestos e olhares”, o fotografo procura “transferir e organizar
esteticamente essas informag0es em seus registros” e conclui afirmando que, na produgdo de uma
imagem fotografica, concorre uma “articulacdo de wvalores: técnicos, estéticos, culturais,
psicoldgicos, emocionais, ideologicos, constituintes de repertdrio, personalidade, visdo de
mundo”, ou seja, h& um sujeito da experiéncia fotografica tanto em sua produgdo quanto em sua
contemplacéo/interpretagao.

Sobre esse segundo sujeito, Kossoy (2012, p. 126) explica que “apesar da aparente
neutralidade do olho da cdmara e de todo o verismo iconografico, a fotografia sera sempre uma
intrepretacdo”. Falando das leituras plurais possiveis das imagens fotograficas e citando Susan
Sontag, Kossoy (2012, p. 128) afirma que cada fotografia possibilita “multiplas significagdes”.
Mais adiante, o autor (2012, p. 143) escreve que “a fotografia é, ao mesmo tempo, uma forma de
expressao e um meio de informacdo e comunicacdo a partir do real”. Criticando a utilizacéo
meramente ilustrativa das fotografias, Kossoy (2012, p. 165) afirma que “a imagem fotografica
informa sobre 0 mundo e a vida, porém em sua expressao e estética proprias”.

Ja Barthes (2012, p. 95) critica tanto a produgdo quanto a recepcdo das imagens
fotograficas em seu livro Filosofia da caixa preta: “definicdo de fotografia: imagem produzida e
distribuida por aparelhos segundo um programa, a fim de informar receptores™. O autor (2012, p.
97, grifos do autor) afirma que, a partir da fotografia e com a ascensdo das TDICE, estamos
“pensando informaticamente, programaticamente, aparelhisticamente, imageticamente”. Assim
como com Benjamin nos questionamos quais espacos para a experiéncia do sujeito do olhar,
Barthes (2012, p. 99) pergunta, diante disso, “aonde, pois, 0 espaco para a liberdade?”. A essa
questdo, Barthes (2012, p. 100, grifo do autor) responde que “liberdade € jogar contra o
aparelho”. Ao afirmar a urgéncia de “uma filosofia da fotografia para que a praxis fotografica seja

conscientizada”, Barthes (2012, p. 101) escreve que

ha, porém, uma excecdo: os fotdgrafos assim chamados de experimentais; estes
sabem do que se trata. Sabem que os problemas a resolver sdo os da imagem, do
aparelho, do programa e da informagdo. Tentam, conscientemente, obrigar o
aparelho a produzir imagem informativa que ndo esta em seu programa. Sabem que
sua praxis é estratégia dirigida contra o aparelho. Mesmo sabendo, contudo, nao se
ddo conta do alcance de sua praxis. Ndo sabem que estdo tentando dar resposta, por
sua préxis, ao problema da liberdade em contexto dominado por aparelhos,
problema que é, precisamente, tentar opor-se (BARTHES, 2012, p. 101, grifo do
autor).
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E esse espaco de liberdade que acreditamos ser necessario aos sujeitos da experiéncia do
olhar e da experiéncia das imagens fotograficas diante das TDICE, principalmente em suas
relacbes com a educacdo. Para uma aproximacdo a essa perspectiva, abordaremos na proxima

secdo a imagem e a fotografia enquanto linguagem.

6.3 A IMAGEM E A FOTOGRAFIA ENQUANTO LINGUAGENS

A era digital, balizada pelas redes e conexdes, transforma profundamente as relagdes
imagéticas e o atual regime de visibilidade. Esse processo vem interpelar a escola e a educagéo,
forcando-as a um questionamento e possibilitando novas leituras no universo de suas imagens.
Nesse sentido, é fundamental, para nossa reflexdo, a analise feita por Angela Alvares Correia Dias
(2008), em As imagens do mundo no mundo da escola: repensando contribuicbes da
Tecnologia para imagem & educacdo. A partir da constatacdo de que vivemos “novas
velocidades, ritmos e olhares provocados pelo turbilhdo de imagens” no mundo tecnolégico atual,
ela (2008, p. 224) aponta que, na maioria das vezes, “essa transposi¢do configura-se como um
subaproveitamento dos complexos processos de comunicacdo e informacgdo contemporaneos,
capazes de expressarem e combinarem diversas linguagens (mensagens escritas, auditivas e
visuais)”. Nesses termos, a imagem € vista pela professora (2008, p. 225) “como um texto
produzido culturalmente, onde o individuo a interpreta segundo sua vivéncia em sociedade”,
porém sabendo-se que tais “interpretacdes sao fruto de um olhar influenciado pelo contexto sécio,
politico, ideoldgico e cultural em que o sujeito se constitui leitor/observador” (2008, p. 226). Para
essa pesquisadora (2008, p. 226), a imagem € “uma producéo cultural que se constitui em uma

unidade semantica socio-comunicativa” e seu conceito € polissémico.

Portanto, a visdo €, em certa medida, uma interpretacdo do que € percebido e
orientado pelo processo do olhar. Essa interpretacdo é uma construcéo, realizada a
partir das experiéncias dos observadores, no contexto histérico sociocultural do qual
participam. Por essa razdo, afirmamos que a imagem ¢€ lida e construida socialmente,
uma vez que, quando estabelecemos relagfes entre 0 que vemos e 0 que vivemos,
estamos realizando e re-significando leituras do que, pela significacdo, se constitui
texto (CORREIA DIAS, 2008, p. 227).

Refletindo em termos bakhtinianos, Correia Dias (2008, p. 229) afirma ainda que, nesta
perspectiva, “o olhar ndo é um ato passivo nem neutro, mas antes, um jogo de espelho: refletimos
e somos refletidos pelos outros, pelo mundo e por outras imagens, inclusive a nossa propria”. Em
outra reflexdo, Correia Dias (2010, p. 207) complementa que “é com o desejo de ampliar as
nogOes de linguagem, de discurso, do que ¢ didatico e do que pode ter uso educativo, bem como

por enxergar a emergéncia da instauracdo de processos educativos e comunicativos mais
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polifonicos e dialdgicos”, que se fazem necessarias pesquisas envolvendo educacdo, imagens e
midias comunicacionais, além de estarmos “atentos as vozes e imagens do mundo que, a nosso
ver, a escola ndo deve, nem pode, ignorar”.

Apontando a necessidade do desenvolvimento de um “olhar hipertextual”, Correia Dias e
Moura (2010, p. 64) afirmam que isso “implica o trabalho pedagdgico com imagens, enquanto
narrativa e enquanto texto a ser lido, na intencdo de instigar diversas interpretacdes e analises dos
diferentes tipos de discursos imagéticos vinculadas as multiplas narrativas e expressdes do
mundo”. Concluindo, as autoras (2010, p. 64) destacam que “a intencionalidade subjacente a essa
proposta € explorar conceitos, conteidos e temas, para que esses sejam geradores de novas formas
de construir ideias e percepgdes, novos modos de olhar, pensar e sentir”.

Ampliando tal discussdo, em entrevista a Sonia Montafio (2012), Giselle Beiguelman
(apud MONTANO, 2012, p. 59) afirma que “n6s ndo vemos mais s6 com os olhos, vemos com
uma série de outras partes do corpo. Isso tudo s6 é possivel num contexto em que as imagens
deixam de ser meros indices do real e passam a ser elaboracGes codificadas desse real em que nds
estamos inseridos”. Beiguelman (apud MONTARNO, 2012, p. 60), que se denomina midiartista,
afirma na citada entrevista que o digital proporciona um “tecido de imagens” e que a pesquisa
académica, para dar conta disso, precisa ser transdisciplinar, pois as imagens estdo “no centro de
producdo de sentidos no nosso cotidiano”. Isso significa, segundo a professora (apud
MONTANO, 2012, p. 60), que ha “novas dindmicas socioculturais”, pois, atualmente, “nés nio

clicamos, mas manipulamos as imagens e 0s textos nas telas”.

Podemos pensar que enfim a industria da informatica e dos produtos digitais como
um todo se deu conta de que as pessoas ndo foram feitas para viver dentro de
escritorios. Eu sempre digo que o fundamento da cultura da mobilidade é bastante
antigo: é um fundamento aristotélico. Para Aristoteles, o0 homem é um ser politico,
portanto seu lugar é a polis, a cidade, a rua, e ndo sentado atrds de um computador,
em um escritorio. Acho que todas as inovagfes industriais propostas no campo dos
produtos e dispositivos moveis tem respondido a essa demanda (BEIGUELMAN,
apud MONTANO, 2012, p. 60).

Produzido num espaco de ressonéncia entre ciéncia e arte, segundo Beiguelman (apud
MONTANO, 2012, p. 84), esse novo regime de visualidade “faz um clique fotogréfico ou uma
captura de tela que atravessa passado e futuro e, ainda, ““cria um agora de cognoscibilidade, uma
imagem dialética, um siléncio, um antiambiente, onde o ambiente (espaco acustico + espaco
visual) do meio é dado a ver”. Na mesma linha de reflexdo, Gomes (2012, p. 198) propde
questdes interessantes, como as seguintes: “O que significa essa abundancia de videos e
fotografias que se produz em toda parte e que séo apropriadas de maneiras muito diversas? Por

que a inteligibilidade entre os diversos campos sociais carecem de imagens? O que essas imagens
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comunicam?”. Mais adiante, o autor (2012, p. 201) adiciona outras questdes particularmente
instigantes: “Sera que as imagens estdo caminhando para uma comunicagdo de si mesmas? Uma
proliferacdo de imagens desprovida de sentidos, sendo a propria légica do fluxo?”. Conforme ja
explorado aqui, o pesquisador (2012, p. 202) conclui sua reflexdo constatando que vivemos numa
época de “midiatizacdo da sociedade” e de “audiovisualiza¢do da cultura”.

Também Kilpp (2012), apesar de tomar por ponto de partida prioritariamente a imagem
em video, propde uma série de questdes interessantes para analise, segundo as quais podemos

refletir a respeito do regime de visibilidade possibilitado pelas TDICE.

Mas se trata efetivamente da tdo propalada expansdo de videos, de uma inflagdo
imagética e de uma iconografia? E mesmo de videos que precisamos tanto, hoje? A
experiéncia tatil do mundo atual se faz mesmo pelo mais facil acesso ao video? O
que de fato comunicamos do mundo, de nés e dos outros com tantos audiovisuais
espalhados por ai? O que é isso? Qual é a natureza imagética desse audiovisual?
(KILPP, 2012, p. 226).

Interessante notar que, na busca por respostas, Kilpp (2012, p. 226) indica a necessidade
de uma modificacdo do olhar, afirmando que “talvez seja necessario olhar de outro jeito para as
imagens contemporaneas, buscando o que da imagem vem sendo nelas refuncionalizado” e, dessa
forma, tanto pesquisadores quanto realizadores, diante das transformacgdes tecnoldgicas digitais e
culturais, precisam “abrir essa grande caixa preta, tirar da opacidade seus modos de agir e
experimentar seus limites, fazer avancar a técnica da criacdo e a da pesquisa e promover equilibrio
entre a vida e a técnica”. Dessa forma, conclui a autora (2012, p. 237), “o clic, conforme estamos
propondo, adviria da dispersdo-convergéncia atualizada nos dispositivos do olhar
contemporaneos”.

No prefacio do livro, com o titulo provocador “Politica e poética das imagens como
processos educativos”, Duarte (2012, p. 6) afirma que tanto o cinema quanto a arte e a cultura séo
“um mecanismo de producéo de imagens do que é um ser humano, do que é natureza, civilizagao,
violéncia, amor, sexo, vida, morte, normalidade, anormalidade, patologia”. Apesar do foco do
trabalho ser o video e o pano de fundo ser a diversidade de género, é interessante constatar como
0s conceitos relacionados as imagens sao tratados pela pesquisadora. Tais “conceitos-imagem [...]
trazem significados proprios, configurados na(s) logicas(s) da(s) cultura(s) na(s) qual(is) sdo
produzidos e atravessados pelos interesses e ideologias dos que participam de sua producao” e a
importancia de voltarmos nosso olhar a tais conceitos-imagens se da pois estes “podem vir a se
tornar lentes a partir das quais vemos o mundo” (DUARTE, 2012, p. 6). Concluindo, a autora faz

uma adverténcia importante:

H& ganhos, portanto, nessa experiéncia. Mas ha perdas também. Em um contexto
fortemente marcado por interesses comerciais e pela loégica do consumo, a
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quantidade parece prevalecer sobre a qualidade e o formato estético/narrativo que se
tornou hegemonico tende a orientar as escolhas do que merece ser visto,
pasteurizando contelidos e restringindo a formacdo do gosto: vé-se aquilo que ja se
conhece e do qual ja se ouviu falar, gosta-se apenas do que se vé (DUARTE, 2012,

p. 7).

Os organizadores do livro citado, Ferrari e Castro (2012, p. 12), no capitulo de abertura
por eles redigido e intitulado Politica e poética das imagens: implicacbes para o campo da
educacéo, afirmam que foram os estudos da Cultura Visual que propiciaram uma “articulacéo
entre imagens, educagdo e processos de subjetividades” e que afetaram “significativamente a
Educacdo”. Os pesquisadores (2012, p. 13), tomando conceitos e praticas das e com as imagens
“como construcdes histdricas, sociais e culturais”, e também “como resultados de processos
historicos e culturais, com implicagdes na construcdo dos sujeitos e dos objetos™, afirmam que as
imagens, além de construirem “realidade”, constroem também um “discurso” (2012, p. 14) e,

dessa forma, “véao construindo uma realidade, e ndo ‘a’ realidade” (2012, p. 15).

Diante disso, podemos pensar sobre o papel das imagens e dos discursos na
educacdo do olhar, nos convidando a questionar sobre as préticas culturais que
educam o nosso olhar e sobre os efeitos desse olhar sobre quem olha. Como cada
vez mais em nossa sociedade ha um investimento nas produgdes audiovisuais com 0
proposito de educar, de informar e de formar os sujeitos? Como essas préaticas de
investimento nas producfes de Cultura Visual estdo educando nosso olhar? Ha um
discurso que é construido, tanto através das imagens como das falas, que vai
complementando o que aparece para o espectador (FERRARI; CASTRO, 2012, p.
14).

O convite para ultrapassar o sentido imparcial das imagens feito por Ferrari e Castro
(2012, p. 15), a “rever nossos olhares” e a levar em consideragdo “o aspecto poético das imagens”,
é uma proposta-desafio marcante no texto e que também buscamos em nossa pesquisa. Segundo
0s autores (2012, p. 15) “falar do aspecto poético das imagens, desse espaco de resisténcia e de
negociacdo que esta aberto a intervencao daquele que olha, é dar voz ao sentido cultural que todo
olhar comporta, como expressdo das subjetividades presentes na operacdo cultural de olhar”. E
interessante a discussao feita pelos pesquisadores (2012, p. 15) quando afirmam que 0s processos
educativos “envolvem saberes, poderes e acdo de uns sobre 0s outros”, pois essa dimensdo €
inteiramente pertinente nas relagdes que procuramos estabelecer entre as categorias propostas.
Continuando, os autores (2012, p. 16) ressaltam que, atualmente, nossa relagdo com as imagens
digitais “nos coloca o desafio de problematizar nossa vinculagdo com as tecnologias e com a
comunicacdo, na relacdo educativa, tanto no que se refere a educacdo formal quanto a educacéo
dos sujeitos nos seus processos de subjetividade”.

A importancia de um espago de relagéo e de ressonancia para uma aplica¢do pedagogica
da cultura visual € tratado por Hernandez (2012) como ponto fundamental para uma verdadeira
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experiéncia na leitura de imagens. O autor (2012, p. 24) apresenta “o espago entre” como lugar
para a subjetividade, bem como processo e movimento que indica a possibilidade de mudanca de
significados. Ampliando a discusséo, partindo do olhar e da leitura de imagens, o autor (2012)
afirma que uma proposta pedagdgica baseada na cultura visual pode contribuir para contextualizar
os efeitos do olhar, apontando assim para praticas de construcdo de conhecimento mais criticas e
autonomas, buscando compreender as experiéncias segundo as quais somos conformados em
funcao/dependendo do olhar que temos sobre as imagens. Segundo o pesquisador (2012, p. 34), é
exatamente essa consciéncia que permite que nos libertemos de olhares apenas repetitivos que
reproduzem coisas ja vistas. Concluimos essa parte a respeito da cultura visual e suas relagdes e

problematizacdes com o olhar e as imagens, com o que afirmam Lopes e Spartacus (2012):

Na contemporaneidade, as representagdes visuais influenciam nos modos de ver e
contribuem para a constituicdo dos modos de ser. Essas contribuicbes se
estabelecem a partir do que se vé& e como se vé&. A cultura visual se configura como
uma forma de educar pelo olhar através das varias midias (sons, imagens, video
etc.), especialmente as tecnologias visuais como produgdes cinematograficas, que
possibilitam uma aproximacdo das realidades produzidas nos filmes com nossas
realidades, mas muitas vezes trazendo perspectivas que constroem e desconstroem
nossas préprias referéncias culturais, reconstruindo modos de ser, pensar e agir. Por
isso devemos compreender que essas imagens bem como seus discursos nao sao
neutros; é preciso estar atentos as imagens e compreender que elas tém um papel
importante na subjetivacdo dos sujeitos e nas relacdes sociais (LOPES,
SPARTACUS, 2012, p. 201).

Diante disso afirmamos que tanto as imagens em geral quanto a fotografia em particular
sdo produtos construidos a partir de uma cultura visual e, portanto, linguagens utilizadas por
sujeitos que, a partir de uma experiéncia do olhar, participam de tais processos. Nesse sentido, é
imprescindivel avancar tanto nas discussdes tedricas quanto nas experiéncias praticas, em se
tratando das relagBes entre educacdo e TDICE. Na préxima secdo apresentaremos as

possibilidades de pensar alguns avancos enfocando-se na linguagem fotografica.

6.4 DIALOGICIDADE E HIPERTEXTUALIDADE DA LINGUAGEM FOTOGRAFICA

A dialogicidade e a hipertextualidade das imagens fotograficas sdéo uma nogao, condicéo e
perspectiva a0 mesmo tempo paradoxal, contraditoria, plural e polivalente. Por um lado, ela
permite uma abertura para a analise dos sujeitos, movimentos, espacos, tempos do ato fotografico
que, visto sob essa Otica, caracteriza-se além das dimensdes de dialogicidade e hipertextualidade,
pelas de dialética e totalidade. Por outro lado, tal dialogo em torno da fotografia abre tantas
possibilidades que podem nos cegar ou nos fazer perder naquilo que ela revela. O que tentamos

apontar nesta construcdo reflexiva é a tomada de consciéncia de uma forma de construcéo de
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conhecimento para além do modelo tradicional baseado em Bacon, Descartes e Comte, ou seja,
em termos filosoficos dedutivo, racionalista e positivista. Tal modelo € tradicionalmente aceito e
utilizado em larga escala nos sistemas educativos e escolares, aplicado e utilizado com ou sem a
consciéncia dos seus sujeitos. A questdo que a discussdo acerca da linguagem fotografica levanta
e que nos interessa, nos limites desta pesquisa, é o valor — nem sempre dado —, do imagético
frente a construcdo de conhecimentos, bem como as transformagBes que ocorrem nessa agdo,
diante da profuséo e popularizacdo midiatica e imagética, expressa pela profusao das TDICE.

Os diversos momentos (planejamento, escolha do momento, do personagem, do tempo e
do espago), os inimeros sujeitos (o solicitante, o solicitado, o fotografo, a maquina, o modelo), os
variados motivos (onde estdo: na demanda do solicitante, no olhar fotégrafo, na mente do
programador da maquina ou do software de tratamento de imagens?) e as diferentes experiéncias
possiveis da e com a fotografia, nos apontam para um percurso labirintico e rizomatico, onde o
ambivalente, o contraditério e o imprevisto ndo sdo elementos que impedem, mas que maximizam
a dialogicidade e a hipertextualidade da experiéncia do ato fotogréafico.

A insercdo das criancas, adolescentes e jovens nas redes sociais e a utilizacdo de
dispositivos moveis dotados de mecanismos fotograficos sdo observaveis cotidianamente.
Enquanto mecanismo tecnoldgico, o estudo da fotografia se justifica na medida em que vivemos
em um regime de visualidade imagética, maximizado pelo aparato fotogréafico digital de conexdes
em rede. A hibridizagdo desses contextos e movimentos nos mostram que tal estudo sobre a
imagem fotografica aponta para uma linguagem corrente atualmente e que desempenha um papel
fundamental para a informac&o, para a comunicacdo e para a expressdo, bem como, para novas
formas de construcdo de conhecimento. Dessa forma, nos amparamos em Benjamin (2013a) ao
afirmar que a fotografia € uma ménada que se encontra, pelas condi¢des, contextos e processos
atuais, na encruzilhada de processos educativos, tecnoldgicos, informativos, comunicativos e
expressivos.

Iniciando um tratamento extremamente didatico dessas questBes, José de Souza Martins
(2013, p. 11), partindo de uma visdo sociologica, afirma em Sociologia da Fotografia e da
Imagem que “a imagem, sobretudo a fotografia, por ser flagrante, revelou as insuficiéncias da
palavra como documento da consciéncia social e como matéria-prima do conhecimento”. Porém,
aponta o sociologo (2013, p. 11), tomar indiscriminadamente a imagem “como documento social
em termos absolutos envolve as mesmas dificuldades que h& quando se toma a palavra falada, o
depoimento, a entrevista, em termos absolutos, como referéncia sociolégica, que sdo as

dificuldades de sua insuficiéncia e de suas limitacfes”.
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Diante da produgdo e utilizacdo de imagens fotograficas em pesquisas académicas,
Martins (2013, p. 11) ressalta a cumplicidade intrinsecamente existente entre o fotdgrafo e o
fotografado, o que “expressa uma consciéncia de que a fotografia € interacéo e reciprocidade com
o fotografo e com quem mais vier a vé-la num marco extracotidiano”. Nessa relacdo entre
fotografo e fotografado, o autor (2013, p. 16) afirma que as “permissdes e interdi¢des a fotografia
acompanham os cuidados, até rituais, em relacédo ao olho e ao olhar na vida cotidiana”. Diante
disso o autor conclui que a fotografia deve ser vista tanto como uma evidéncia quanto como uma
construcéo.

A interligacdo entre a experiéncia do olhar e o olhar da experiéncia proporcionados pela
acdo fotografica, bem como por todos os sujeitos e relacfes inclusos na experiéncia de fotografar,
confere 0 que chamamos de principios ou caracteristicas de dialogicidade e hipertextualidade a

linguagem fotografica. Martins explica isso se referindo a utilizacdo da fotografia em pesquisas:

O socidlogo (e o antropdlogo) que ndo observa essas regras, esses temores e essas
proibices, tanto no ver quanto no fotografar, ndo s6 invade, mas também violenta o
corpo coletivo invisivel e, portanto, social, que nessas interdi¢des se manifesta. E o
faz, no geral, sem conhecer e dominar o cddigo de visualidade dos fotografados. Ele
pode obter a informag&o visual que procura, em fungdo dos pressupostos tedricos de
sua pesquisa, mas obterd um dado mutilado e desprovido da informag&o cultural que
0 situa e explica se ndo observar as regras de acesso a situacfes e espagos sociais.
Sobretudo se desconhecer a cultura visual e do olhar das populagdes que visita e
estuda. Convém ter presente, sempre, que na sociedade tudo é regulamentado,
mesmo aquilo que ndo parece sé-lo (MARTINS, 2013, p. 16).

Segundo Martins (2013, p. 20), a imagem €, além de objeto e referéncia, parte de um
imaginario e por isso, “a imagem produzida pelo homem, segundo diferentes concepcoes e estilos,
diz a0 homem, em cada época, quem 0 homem €”. Seguindo a tradicdo marxista, o autor (2013)
lembra a frase de Marx, na qual este afirma que “o olho se tornou olho humano do mesmo modo
que seu objeto se tornou um objeto social, humano, vindo do homem e destinado ao homem?”
(MARX, apud MARTINS, 2013, p. 20, grifo do autor). Nesta analise social da imagem,
concordamos que “a sociedade se move, também, a partir do indizivel e do invisivel. Resta saber
se no verbalizavel ha indicios do indizivel, se na fala ha evidéncias do siléncio. Ou se no visivel
ha indicios do invisivel” (MARTINS, 2013, p. 27). Essa ideia nos leva a pensar que, se as
proprias palavras, sendo signos arbitrarios, ndo nos des(trans)crevem a realidade tal como ela ¢, da
mesma forma as imagens necessitam um olhar atento para que nelas sejam encontrados resquicios
e vestigios da realidade. Tracos e indicios esses que, muitas vezes, a olho nu, sdo, de fato,
invisiveis.

Nesses termos, o autor aponta que a fotografia ndo € nem apenas um documento que serve

para ilustrar e nem um dado Util apenas para confirmar e, muito menos, somente um instrumento
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de pesquisa. Para Martins (2013, p. 23), a fotografia “é constitutiva da realidade contemporanea e,
nesse sentido, é, de certo modo, objeto e também sujeito”. Em uma analise que se acerca muito
dos objetivos de nossa pesquisa em termos de problematizar a insercédo das TDICE nos processos
informativos, comunicativos e expressivos da era digital, o professor (2013, p. 23) afirma que “a
fotografia é uma das grandes expressdes da desumanizac¢do do homem contemporaneo, sobretudo
porque permitiu a separacdo cotidiana da pessoa em relacdo a sua imagem”. Diante da
importancia da linguagem fotografica e dos fatores envolvidos em sua construcéo, o autor (2013,
p. 24) aponta a necessidade de uma alfabetizacdo fotogréfica, com “o desenvolvimento da
capacidade de ver uma fotografia e interpretar o que ela contém, como requisito para que a
fotografia entre no circuito dos processos interativos de que é instrumento e indicio”.

Partindo da citacdo de uma frase de Paul Byers (apud MARTINS, 2013, p. 28), quando
esse diz que “[...] a fotografia ndo é produto de uma tecnologia, mas é o produto das varias
interacOes humanas envolvidas: pessoas sendo fotografadas, pessoas tirando fotografias, pessoas
olhando fotografias”, o pesquisador desenvolve uma interessante reflexdo a respeito de duas

caracteristicas da fotografia: a polissemia e a multifuncionalidade.

Né&o so a realidade social é constituida, também, de siléncios e invisibilidades que
ampliam enormemente a distancia entre essas certezas e 0 que se sabe que a
sociedade teoricamente é. Como a fotografia é muito mais um documento
impregnado de fantasia, tanto do fotdgrafo quanto do fotografado, quanto do ‘leitor’
de fotografia, do que de exatiddes proprias da verossimilhanca. O que o fotografo
registra em sua imagem ndo é sé o que esta ali presente no que fotografa, mas
também, e sobretudo, as discrepancias entre o0 que pensa ver e 0 que esté la, mas ndo
é visivel. A fotografia € muito mais indicio do irreal do que do real, muito mais o
supostamente real recoberto e decodificado pelo fantasioso, pelos produtos do
autoengano necessario e proprio da reproducdo das relagbes sociais e do seu
respectivo imaginario. A fotografia, no que supostamente revela e no seu carater
indicial, revela também o ausente, da-lhe visibilidade, propde-se antes de tudo como
realismo da incerteza (MARTINS, 2013, p. 28).

Continuando, Martins (2013) afirma que a fotografia tem a capacidade de sintetizar, em
uma imagem dialética, para usar o conceito benjaminiano, elementos da cotidianidade e cristalizar
em imagem nao somente a realidade, mas as imagens que temos dela (imaginario). O autor (2013,
p. 43) afirma que “fotografia junta fragmentos visuais. Sem a imagem, a cotidianidade seria
impossivel. Mesmo quando ndo temos uma fotografia para cada situacdo, o imaginério cria a
imagem em nds para nés. De certo modo, em boa parte, hoje, pensamos fotograficamente”.

Interessante ressaltar o que afirma Martins (2013, p. 49) sobre a performance e o
desempenho social, ao escrever que “a imagem interior que nos move na vida e nos Nossos
relacionamentos nem sempre tem muito a ver com a nossa imagem externa, a imagem do nosso
envelhecimento, das nossas deformagdes, imagem do que o outro vé em nds”, isso porque “dos

sentidos, a visdo € 0 mais interativo, pois o ver €, geralmente, reciproco, aquele em que o que 0
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outro V€ interfere no que nele vejo”. Para além das questdes especificas desta secdo, essa reflexdo
aponta para uma maximizacdo de tais a¢des atualmente, pela facilidade e nimero exponencial de
postagens e compartilhamentos de selfies e outras fotos em redes sociais. 1SS0 nos sugere a
possibilidade de uma reaproximacdo da realizacdo da experiéncia do olhar pelos sujeitos
midiaticos digitais conectados em rede, em termos de ressignificacdo da sua experiéncia frente a

exaustdo imagética e a anestesia visual.

Atravessar o espelho é buscar no avesso e no absurdo do contrario o sentido do que
ndo tem sentido, crivar de indagacOes as possiveis revelacdes do negativo (e do
positivo). E buscar os detalhes e fragmentos do conjunto que constitui o studium da
fotografia, de que nos fala Roland Barthes, o que nela nos encanta como obra. Mas,
também, na demora do que nela golpeia o nosso olhar, fere a nossa sensibilidade,
convoca nossa atencdo e nossa reflexdo, o que faz daquela fotografia a imagem
Unica, irrepetivel, invulgar, o seu punctum. O que é aparentemente secundério e até
imprevisto na composic¢ao da imagem, que permite desconstrui-la para compreendé-
la e compreendé-la para compreender a sociedade que por meio dela se propde e se
imagina. Se na fotografia hd& um punctum que atrai o olhar e contém o indizivel,
como observa Etienne Samain, ha também o secundario, o irrelevante, 0 meramente
indicial, o ocasional, o imperceptivel a olho nu, isto é, a ocultacdo que ha em toda
composicao fotografica (MARTINS, 2013, p. 56).

Também discutindo questdes éticas e metodoldgicas da utilizagdo da imagem técnica em
pesquisas académicas e em uma argumentacao baseada em Bakhtin e Flusser, Solange Jobim e
Souza (2007, p. 78) afirma que atualmente “ndo ha como escapar deste olhar maquina que re-
significa nossa presenca no mundo, criando comportamentos e experiéncias subjetivas
inteiramente novas” e, ainda, que tais imagens contribuem para “uma ampla e profunda
compreensao sobre a nossa histdria, nossa cultura e nossos modos de subjetivacdo”. Para a autora
(2007, p. 79), as imagens técnicas sdo “producdes culturais e subjetivas” que portam “revelacdes
objetivas do proprio mundo”, e sdo, também, signos, “portanto linguagem e por isso deve ser
decifrada para que as diversas camadas de significado nela contidas possam emergir no discurso
em forma de texto”.

Diante disso, segundo Souza (2007) as pesquisas em ciéncias humanas podem se
beneficiar dos usos “das imagens técnicas como instrumentos mediadores e reveladores das
intensas experiéncias culturais e subjetivas que estamos vivendo no momento atual” (p. 81), uma
vez que “os modos de producdo de conhecimento ndo podem estar desvinculados das préticas
sociais e culturais cotidianas” e, para isso, é necessaria “a criacdo de estratégias de investigacéo
condizentes com a experiéncia do sujeito contemporaneo de ver e de ser visto através da
mediacéo de instrumentos técnicos” (p. 82).

Continuando, Souza (2007, p. 83). afirma que “a compreensao que o sujeito tem de si se
constitui através do olhar e da palavra do outro. Cada um de nds ocupa um lugar determinado no

espaco e deste lugar unico revelamos o nosso modo de ver o outro e 0 mundo fisico que nos
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envolve” Diante disso, percebe-se que “nessa perspectiva de analise, a énfase estd no lugar
ocupado pelo olhar e pela palavra na constitui¢cdo do sentido que conferimos & nossa experiéncia
de estar no mundo” (SOUZA, 2007, p. 83). A conclusdo dessa reflexdo nos leva a concordar com
a autora (2007, p. 84) quando esta afirma que “a construcao da consciéncia de si é fruto do modo
como compartilhamos nosso olhar com o olhar do outro, criando, desta forma, uma linguagem
que permite decifrar mutuamente a consciéncia de si e do outro no contexto das relacOes
socioculturais”. Assim, como “no mundo atual o olhar entre as pessoas se expande e se beneficia
com o uso da técnica, pois ndo somos mais apenas olhados pelo outro, mas por objetos que se
comunicam conosco de modo peculiar’, tais ferramentas técnicas, como, por exemplo, a
fotografia, o cinema, o video e a internet, estdo “desencadeando novas maneiras de tomarmos
consciéncia do mundo e de nds mesmos” (SOUZA, 2007, p. 84-85).

Diante dessa constatacdo, da mesma forma como apontamos ha pouco, baseados em
Martins, a professora (2007, p. 90) sublinha a importancia de ética na utilizagdo de imagens na
pesquisa académica afirmando que, nesses casos, se faz necessario “criar um espaco diferenciado
de interlocucdo entre o pesquisador e os sujeitos envolvidos”, pois tanto a pesquisa quanto a
experiéncia contemporanea com imagens técnicas sao “um modo de intervencdo social” (2007, p.
91). Toda pesquisa de campo, principalmente a envolvendo imagens, pela sua natureza, implica
uma “troca com o outro, busca interlocutores para a producéo de conhecimento” (SOUZA, 2007,
p. 91), que acontece dialogicamente e, assim concordamos com a autora que, consequentemente,
“a condicdo da verdade na pesquisa em ciéncias humanas e sociais estd em uma construcao
permanente de sentidos que sdo produzidos, em conjunto, pelo pesquisador e pelos sujeitos
pesquisados, numa tentativa de elucidar questdes relativas a experiéncia contemporanea” (2007,
p. 92). Dessa forma, afirma a professora (2007, p. 92), “a unidade da experiéncia e da verdade do

homem é polifénica”.

Portanto, consideramos que a pesquisa em ciéncias humanas pode encontrar na
imagem técnica uma forte aliada metodoldgica para a construcdo de um olhar sobre
0 humano que escape do enquadre das media¢fes massificadas. Para além de captar
as mindcias das condi¢gBes humanas, ai incluimos os gestos, os movimentos e 0s
olhares, que compdem o rol dos discursos ndo-verbais, 0 uso da imagem técnica nas
ciéncias humanas justifica-se pela possibilidade de emergéncia de discussdes em
torno de producéo da imagem no mundo contemporaneo (SOUZA, 2007, p. 93).

Apesar de elementos relacionados a aspectos metodoldgicos, percebemos, nessa digresséo
feita pela professora Solange, uma ligacdo que também buscamos, ndo apenas ao conceitualizar a
imagem, mas ao relacionar sua atualidade mediante a reprodutibilidade técnica, nos termos de

Walter Benjamin. Tais relacOes, vistas sob a ética das TDICE séo enfatizadas pela pesquisadora
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(2007, p. 93) ao apontar a necessidade de “buscar formas de manter viva a sensibilidade do olhar
perante a propria vida e o mundo”.

Outro aporte interessante para esta discussdo, em direces semelhantes a Martins e a
Souza, € trazida por Weller e Bassalo (2011, p. 286), quando afirmam que a imagem é um artefato
cultural que “apresenta, representa ou reapresenta 0 mundo” e que “é fundamental que as ciéncias
humanas e sociais reconhecam o potencial das imagens com fins de investigacdo social”. As
autoras identificam nas imagens dois sentidos: um material e objetivo e outro, mais subjetivo, a
partir da observacdo do sujeito que a vé. As autoras (2011, p. 310) concluem que analisar e
utilizar imagens em pesquisas nas ciéncias humanas é, por um lado, um desafio contra séculos de
pesquisas quantitativas e prioritariamente escritas e, por outro, “uma alternativa para
pesquisadores da area social em direcdo a construcdo de um olhar revelador de visdes de mundo”.

Para concluirmos a construcdo dessa categoria, na proxima sec¢ao, abordaremos elementos

baseados especificamente em Walter Benjamin.

6.5 A IMAGEM E A FOTOGRAFIA NA PERSPECTIVA BENJAMINIANA

Apesar de cientes de que os autores selecionados e trazidos até 0 momento estdo em maior
ou menor extensdo e mais ou menos diretamente ligados a perspectiva benjaminiana, seja pelos
principios que seguem e abordam seja pelas citacdes ou referéncias ao trabalho de Benjamin,
nesta secdo conclusiva desta categoria buscamos elementos especificamente em escritos do autor.

O curto, mas extremamente denso texto de Benjamin (1985) intitulado Pequena historia
da fotografia, escrito em 1931, poderia ser usado, para além das finalidades de apontar a sua
reflexdo, também para como o autor entrevia a fotografia na sua teoria mais ampla, como um
modelo ou metafora de construcéo tedrica interessante. Benjamin recorre a dados historicos, a
analises pessoais, relaciona tais dados com a Histdria da Arte, com a Filosofia, com a Histdria, da
exemplos de autores de diversas areas, aponta uma determinada divisdo histérica da atividade
fotografica e com isso compde sua reflexdo, no melhor estilo da montagem, método que Ihe era
caro. A empreitada de Benjamin (1985, p. 92) ndo é humilde quando este afirma, como objetivo
de sua reflexd@o, a “compreenséo real da esséncia da arte fotografica”. Benjamin aponta para o
apogeu da fotografia concomitantemente com o apogeu da industrializacdo, o que proporcionou
que os fins lucrativos se sobrepusessem a qualquer outro de carater mais investigativo. “N&o seria

surpreendente se as publicacdes que hoje pela primeira vez dirigem nosso olhar para aquele
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periodo pré-industrial de apogeu tivesse uma relacdo subterrdnea com a crise que hoje abala a
industria capitalista” (BENJAMIN, 1985, p. 92).

Segundo Benjamin (1985), a descoberta da fotografia se deu concomitantemente em
varias frentes. Ele (1985, p. 91, grifo do autor) cita Niepce e Daguerre como 0s que alcancaram o
resultado concretamente, qual seja, “fixar as imagens da camera obscura, que eram conhecidas
pelo menos desde Leonardo” e que, a partir disso, o poder publico comprando os “direitos” e 0s
colocando em dominio publico, faz com que o desenvolvimento da fotografia fosse vertiginoso,
fato esse que causou um descompasso e a desconsideracdo com relagéo as investigacdes de cunho
historico e filosofico, que ficaram, segundo o autor, em segundo plano.

Benjamin (1985) analisa as criticas que foram feitas a fotografia nos primérdios de sua
invencdo, afirmando que se usou o regime de visibilidade anterior a ela — aquele baseado na
pintura — para isso. “Porque tentaram justificar a fotografia diante do mesmo tribunal que ela
havia derrubado” (BENJAMIN, 1985, p. 92). Extrapolando as questdes relacionadas a fotografia
em si buscadas nesta secdo, vemos nessa critica uma relacdo sutil e extremamente Util a nossa
pesquisa: como avaliar o atual regime de visibilidade digital e suas transformacdes e
reconfiguracGes sem tomar como ponto de partida o analdgico, escrito, oral, presencial, e outros?
Deveriamos nos deter e ressaltar a transicdo pela qual passamos? Precisamos aguardar que
somente 0s nativos digitais o fagam? Ou nesse momento, 0 maximo que podemos almejar é
apontar as reconfiguracdes de sujeitos, movimentos, tempos e espagos que estdo em curso e,
humildemente, verificar o que e como, diante disso, pode ser pensado e produzido?

Contrapondo-se a essa critica, Benjamin apresenta a forma como Arago, um fisico,
argumentou em favor da descoberta da fotografia no dia 3 de julho de 1839, na Camara dos
Deputados. “Quando os inventores de um novo instrumento [...] o aplicam a observacdo da
natureza, o que eles esperavam da descoberta € sempre uma pequena fracdo das descobertas
sucessivas, em cuja origem esta o instrumento” (ARAGO, apud BENJAMIN, 1985, p. 93). Para
compreendermos o alcance do argumento de Benjamin, poucos, mas incisivos elementos nos sao
oferecidos pelo autor. Primeiro que ele chama tal argumento de “muito diferente” do criticado
anteriormente, o que sugere a sua inclinagdo para 0 mesmo. Segundo, que Benjamin (1985, p. 92)
logo em seguida escreve que “a beleza desse discurso vem do fato de que ele cobre todos os
aspectos da atividade humana”, mostrando a amplitude e a profundidade do argumento. Terceiro
elemento aparece quando Benjamin (1985, p. 93) escreve que “o panorama por ele esbocado €
suficientemente amplo para tornar irrelevante a justificagdo da fotografia em face da pintura, que
0 préprio Arago ndo deixa de tentar, e para indicar, em seus grandes tracos, o verdadeiro alcance

da invencdo”. E, finalmente, Benjamin (1985, p. 93) escreve que, “em grandes linhas, o discurso
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abrange o dominio das novas técnicas, da astrofisica a filologia: ao lado da ideia de fotografar as
estrelas, aparece a ideia de fotografar um corpus de hierdglifos egipcios”.

A generalidade da avaliacdo de Arago, baseada em sua contextualizacdo, em sua
perspectiva histérica e nas condicBes gerais apontadas, nos leva a pensar que, para
compreendermos e tentarmos propor alguma agéo/intervencéo das TDICE em qualquer dimenséo
da sociedade ou da escola, é necessério analisar o fendmeno da mesma forma, ou seja, nem
apenas da perspectiva do regime de visibilidade anterior e nem apenas do atual, nem apenas por
meio dos sujeitos do regime anterior, muito menos apenas dos atuais. Baseados no contexto e nas
condicOes gerais e observando o periodo de transi¢do que vivemos podemos pensar de forma mais
ampla e profunda as reconfiguracdes das quais estamos sendo testemunhas.

Benjamin retrata as primeiras utilizacbes da fotografia, inclusive citando o altissimo preco
dos materiais: as fascinantes vistas de casas como cartGes-postais, os afrescos sobre um sinodo
religioso. Porém, Benjamin (1985, p. 93) rechaca continuar essa lista e afirma: “mas alguns
estudos sdo mais Uteis para introduzir a nova técnica que esses retratos: imagens humanas
andnimas, e ndo retratos”. A partir dessa guinada, ele faz uma breve, mas consistente formulacéo,
relacionando a imagem das pessoas na pintura e a fotografia. Com a primeira, as pessoas
retratadas que, apos trés ou quatro geracBes, perde-se sua identidade, porém permanecem 0s
quadros e a genialidade artistica do artista pintor. Por outro lado, Benjamin afirma que na

fotografia ocorre um fendmeno diferente.

Mas na fotografia surge algo de estranho e de novo: na vendedora de peixes de New
Haven, olhando o chdo com um recato tdo displicente e tdo sedutor, preserva-se algo
que ndo se reduz ao génio artistico do fotégrafo Hill, algo que ndo pode ser
silenciado, que reclama com insisténcia o nome daquela que viveu ali, que também
na foto é real, e que ndo quer extinguir-se na ‘arte’ (BENJAMIN, 1985, p. 93).

Apds utilizar as reflexdes e as préaticas de Arago e Hill, Benjamin (1985) apresenta outros
dois fotografos para refletir os primordios da fotografia: Dauthendey e Blossfeldt. Nessas
digressOes realizadas percebe-se uma apresentacdo e uma defesa da fotografia, uma verdadeira
arqueologia em torno dela, que para nos serve de justificativa para sua utilizacdo enquanto
linguagem. Benjamin, em seu tempo, percebeu que a fotografia ndo foi analisada, avaliada e
compreendida satisfatoriamente e, para isso, lanca mao de préticas e argumentos dos fotografos da
época. Por exemplo, apontando para a transi¢do e modificagdes introduzidas pela fotografia em
relacdo a pintura, Benjamin analisa uma fotografia em que Dauthendey (que era fotografo)
aparece encontrando sua noiva com 0s pulsos cortados ap0s o0 nascimento do seu sexto filho.
Apos analisar a fotografia paradoxal, Benjamin (1985, p. 94) afirma que “a técnica mais exata

pode dar as suas criagdes um valor magico que um quadro nunca mais terd para nés”.
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A partir dessa analise, Benjamin (1985) apresenta um argumento essencial que demonstra
sua visdo da fotografia e que nos reporta ao que afirmamos ao escrever que ela possui
caracteristicas de dialogicidade e de hipertextualidade. Uma possivel critica nos vem a mente: sera
que ndo incorremos no mesmo erro criticado por Benjamin, qual seja: o de estarmos avaliando um
regime de visibilidade por meio de critérios provenientes de outro? Para tal questionamento nossa
resposta se baseia na percepcao e na riqueza que a imagem e a imagem fotografica possuem frente
as TDICE. A producdo de imagens passou por praticamente todos os regimes de visibilidade:
camera escura com producdo manual, depois camera escura com producdo técnica, camera
anal6gica e, atualmente, camera digital, sendo que as imagens produzidas a partir de todas essas
cameras podem ser digitalizadas atualmente. O argumento citado € apresentado nos seguintes

termos:

Apesar de toda a pericia do fotografo e de tudo o que existe de planejado em seu
comportamento, o observador sente a necessidade irresistivel de procurar nessa
imagem a pequena centelha do acaso, do aqui e do agora, com a qual a realidade
chamuscou a imagem, de procurar o lugar imperceptivel em que o futuro se aninha
ainda hoje em minutos Unicos, hd muito extintos, e com tanta eloquéncia que
podemos descobri-lo, olhando para trds. A natureza que fala a cAmara ndo é a
mesma que fala ao olhar; é outra, especialmente porque substitui a um espago
trabalhado conscientemente pelo homem, um espaco que ele percorre
inconscientemente.

Percebemos, em geral, o movimento de um homem que caminha, ainda que em
grandes tragos, mas nada percebemos de sua atitude na exata fracdo de segundo em
que ele da um passo. A fotografia nos mostra essa atitude, através dos seus recursos
auxiliares: camara lenta, ampliacdo. S6 a fotografia revela esse inconsciente ético,
como sO a psicanalise revela o inconsciente pulsional. Caracteristicas estruturais,
tecidos celulares, com o0s quais operam a técnica e a medicina, tudo isso tem mais
afinidades originais com a cdmara que a paisagem impregnada de estados afetivos,
ou o retrato que exprime a alma do seu modelo. Mas ao mesmo tempo a fotografia
revela nesse material os aspectos fisionémicos, mundos de imagens habitando as
coisas mais minusculas, suficientemente ocultas e significativas para encontrarem
um refdgio nos sonhos diurnos, e que agora, tornando-se grandes e formulaveis,
mostram que a diferenca entre a técnica e a magia é uma variavel totalmente
histérica (BENJAMIN, 1985, p. 94-95).

Benjamin justifica esse argumento apresentando o trabalho de um fotografo de plantas —
Blossfeldt — e analisando a fala dos modelos do fotdgrafo Hill (apud BENJAMIN, 1985, p. 95)
que diziam que “o fendmeno da fotografia” Ihes parecia “uma grande e misteriosa experiéncia”.
Continuando, ele cita uma frase do fotografo Dauthendey (apud BENJAMIN, 1985, p. 95) ao
afirmar que ““as pessoas ndo ousavam a principio olhar por muito tempo as primeiras imagens por
ele produzidas”, uma vez que “a nitidez dessas fisionomias assustava, e tinha-se a impresséo de
gque 0S pequenos rostos humanos que apareciam na imagem eram capazes de ver-nos, téo
surpreendente era para todos a nitidez insélita dos primeiros daguerre6tipos”.

Constatando que a principio, nos retratos realizados, as imagens das pessoas nao

continham absolutamente nada de informacdes sobre elas, Benjamin (1985, p. 95) afirma que “o
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rosto humano era rodeado por um siléncio em que o olhar repousa” e, mais, “todas as
possibilidades da arte do retrato se fundam no fato de que n&o se estabelecera ainda um contato
entre a atualidade e a fotografia”. Tal desconexdo, apontada e justificada por Benjamin como
produzida pela pouca circulacdo de material escrito na época, pode ser problematizada
atualmente, mas quase que pelo motivo inverso, diante da enxurrada de selfies e das
possibilidades de ressignificacéo da linguagem fotogréfica.

O exemplo da dificuldade de captura das imagens pelo daguerreétipo, o qual exigia longos
periodos de exposicdo, ou seja, que os modelos ficassem estaticos por um tempo consideravel,
“tudo nessas primeiras imagens era organizado para durar” (BENJAMIN, 1985, p. 96). Benjamin
analisa a transi¢do ocorrida pelos pintores de retratos que, diz ele, em sua maioria se tornaram
fotdgrafos retratistas, vindo mais tarde a tornarem-se retocadores de imagens, ou seja, 0S ex-
pintores retocavam as imperfeicdes nas fotografias, momento quando, segundo Benjamin, a
pintura se vinga da fotografia. Apesar dessa profisséo logo entrar em decadéncia, 0 autor aponta
que foi justamente nessa época que surgem os albuns fotograficos.

A composicdo de tais fotografias que compunham os albuns revelam as modificacoes
posteriores da técnica fotografica. Benjamin se baseia na analise de uma fotografia de Kafka
quando menino, em um cenario totalmente artificial, cansado e triste pelo tempo de exposicéo e
com roupas ridiculas que o envergonhavam. O autor (1985, p. 98) identifica na languidez do olhar
de Kafka o ultimo vestigio da aura dessas fotografias, ao afirmar que “em sua tristeza, esse retrato
contrasta com as primeiras fotografias, em que os homens ainda ndo lancavam no mundo, como o
jovem Kafka, um olhar desolado e perdido”. Concluindo, Benjamin (1985, p. 98) afirma que
“havia uma aura em torno deles, um meio que atravessado por seu olhar lhes dava uma sensacéao
de plenitude e seguranca”.

Analisando a relacdo entre o fotografo e a técnica, Benjamin (1985, p. 100) passa a
analisar a obra do fotografo Atget e afirma que esse “foi um ator que retirou a mascara,
descontente com sua profiss&o, e tentou, igualmente, desmascarar a realidade”. Ao apresentar esse
fotégrafo como o vanguardista da fotografia surrealista, Benjamin discorre sobre pontos
essenciais de sua teoria e questbes que pretendemos aproximar as de nossa discussdo. Em
primeiro lugar, Benjamin (1985, p. 101) afirma que Atget desinfetou, saneou e purificou a
atmosfera poluida e sufocante das imagens posadas em ambientes artificiais, libertando assim “o
objeto da sua aura”. Segundo Benjamin (1985, p. 101), esse fotografo “buscava as coisas perdidas
e transviadas e, por isso, tais imagens se voltam contra a ressonancia exdética, majestosa,

romantica, dos nomes das cidades; elas sugam a aura da realidade como uma bomba suga a agua
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de um navio que afunda”. Nesse momento, Benjamin (1985, p. 101) faz uma questéo primordial
que perpassa toda sua obra e seu pensamento: “O que é a aura?”

E uma figura singular, composta de elementos espaciais e temporais: a apari¢io
Unica de uma coisa distante por mais proxima que ela esteja. Observar, em repouso,
numa tarde de verdo, uma cadeia de montanhas no horizonte, ou um galho, que
projeta sua sombra sobre nds, até que o instante ou a hora participem de sua
manifestacdo, significa respirar a aura dessa montanha, desse galho (BENJAMIN,
1985, p. 101).

A partir disso, Benjamin (1985, p. 101) tece a critica semelhante as realizadas em O
narrador e A obra de arte... — j& apresentadas aqui anteriormente —, falando do desaparecimento
da aura e do declinio da experiéncia por conta da apaixonada busca de proximidade e, ainda, da
“superacao do carater Unico das coisas”, potencializada pela possibilidade de sua reproducédo
técnica. Tais questBes sdo maximizadas, segundo o autor, falando de sua época, frente aos
desenvolvimentos técnicos da imprensa jornalistica e do cinema e, destes com relagéo & imagem.
Percebemos que Benjamin faz, a um s6 tempo, uma critica a reprodutibilidade técnica e lanca

elementos para uma tentativa de recuperacdo da experiéncia auratica por meio das imagens.

Nesta, a unicidade e a durabilidade se associam tdo intimamente como, na
reproducdo, a transitoriedade e a reprodutibilidade. Retirar o objeto do seu
invdlucro, destruir sua aura, € a caracteristica de uma forma de percep¢do cuja
capacidade de captar o ‘semelhante’ no mundo é tdo aguda que, gracas a reprodugdo,
ela consegue capta-lo até no fendmeno Gnico (BENJAMIN, 1985, p. 101).

Diante disso, Benjamin (1985, p. 102) afirma que é necessario “um novo olhar” para
captar o0 “rosto humano”. Dessa afirmacdo enigmatica e analisando a obra de outro fotdgrafo,
August Sander, que produziu, segundo Benjamin, uma galeria fisiondmica, o autor (1985, p. 103)
aponta duas necessidades: primeiro a de “nos habituar a ser vistos” e, segundo, a de que “teremos
também que olhar os outros”. Depois de defender o argumento que ndo é a fotografia que deve ser
vista como arte, mas a arte que deve ser vista enquanto fotografia, Benjamin volta as questdes da

transicdo e das transformacdes que a fotografia representou.

Se alguma coisa caracteriza a relacdo moderna entre a arte e a fotografia, é a tenséo
ainda ndo resolvida que surgiu entre ambas quando as obras de arte comegaram a ser
fotografadas. Muitos fotografos que determinam 0s contornos atuais dessa técnica
partiram da pintura. Eles a abandonaram na tentativa de colocar seus meios de
expressdo numa relagdo viva e inequivoca com a vida contemporanea. [...] Pois mais
uma vez, como ha oitenta anos, a fotografia estd substituindo a pintura. [...] Os
fotégrafos que passaram das artes plasticas a fotografia, ndo por razbes
oportunisticas, ndo acidentalmente, ndo por comodismo, constituem hoje a
vanguarda dos especialistas contemporaneos, porque de algum modo estdo
imunizados por esse itinerario contra o maior perigo da fotografia contemporanea, a
comercializacdo (BENJAMIN, 1985, p. 104-105).

Em termos muito semelhantes a toda essa reflexdo feita por Benjamin estdo as nossas

preocupacdes das passagens: transicdes e transformagdes em curso do presencial para o virtual, do
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artesanal para o técnico, do manual para o tecnoldgico, do analdgico para o digital, do modelo das
conexdes elétricas para as conexdes em rede, da linguagem oral e escrita para a imagética e/ou
hipertextual, entre tantos outros exemplos possiveis. Todos esses elementos constituem as
desconexdes que apontamos na contextualizacao da pesquisa. A tensdo da qual Benjamin fala no
inicio da citacdo nos remete, por exemplo, a situacdo da possibilidade de uma visita didatica e
virtual a um museu: a experiéncia sera parecida e tera significado aos visitantes?

Continuando, Benjamin denuncia que a criacdo e a criatividade fotograficas ndo sdo a
verdadeira forca da fotografia. Para o autor, isso € tudo que o mercado quer, tanto na producao
quanto nas vendas, apenas funcionalizando o ato fotogréafico. Seguindo e citando Brecht,
Benjamin afirma que “é preciso, pois, construir alguma coisa, algo de artificial, de fabricado”
(BRECHT, apud BENJAMIN, 1985, p. 106, grifo do autor).

Partindo dessa ideia, Benjamin aponta que os surrealistas foram os precursores de uma
construcdo fotogréfica, uma vez que esses valorizam a experiéncia e o aprendizado em detrimento
da excitacdo e da sugestdo. Benjamin utiliza dois autores, Wiertz e Baudelaire, para expressar a
sua sintese conclusiva em relacdo as quais aproximacdes deverdo ter a arte e a fotografia, terrenos
e tematicas a primeira vista longe de nossa discussdo, mas que, quando analisadas a fundo,
apontam para movimentos muito semelhantes aos que estamos pesquisando.

Antoine Wiertz, chamado por Benjamin de “tosco pintor de ideias”, em 1885, assim
refletiu sobre a chegada da fotografia:

Ha alguns anos nasceu, para a gldria do nosso século, uma maquina que diariamente
assombra nossos pensamentos e assusta nossos olhos. Em cem anos, essa maquina
sera o pincel, a palheta, as cores, a destreza, a experiéncia, a paciéncia, a agilidade, a
precisdo, o colorido, o verniz, o0 modelo, a perfei¢do, o extrato da pintura... ndo se
creia que o daguerredtipo sera a morte da arte... Quando o daguerredtipo, essa
crianga gigantesca, tiver alcangado sua maturidade, quando toda sua arte e toda sua
forca se tiverem desenvolvido, o génio o segurara pela nuca, subitamente, clamando:
Aqui! Tu me pertences agora! Trabalharemos juntos (WIERTZ, apud BENJAMIN,
1985, p. 106).

Percebemos um entrecruzamento de discursos muito semelhantes aos realizados na
discusséo entre adeptos e contrarios a inser¢do das TDICE nos processos educativos, bem como
quais serdo as consequéncias da transicdo e das transformagdes que estamos vivendo frente as
mesmas. De modo semelhante, Benjamin (1985, p. 107) apresenta a opinido de Baudelaire como
“palavras sombrias e pessimistas” apresentadas no Saldo de 1859, diante das transformagdes que a

fotografia imp6s.

Nesses dias deploraveis, uma nova indlstria surgiu, que muito contribuiu para
confirmar a tolice em sua fé... de que a arte é e ndo pode deixar de ser a reproducao
exata da natureza... Um deus vingador realizou os desejos dessa multiddo. Daguerre
foi seu Messias... Se for permitido a fotografia substituir a arte em algumas de suas
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funcdes, em breve ela a suplantard e corrompera completamente, gracas a alianca
natural que encontrara na tolice da multiddo. E preciso, pois, que ela cumpra o seu
verdadeiro dever, que é o de servir as ciéncias e as artes (BAUDELAIRE, apud
BENJAMIN, 1985, p. 107).

Tal deslocamento de enfoque e ponto de vista apontado por Baudelaire é em grande parte
uma sintese que buscamos: o pressuposto ndo deve ser tanto quais acoes precisam ser feitas para a
insercdo e apropriagdo das TDICE na educacdo, sob 0 risco dessas serem mecanicas e
instrumentais apenas, mas, antes, € necessario buscar avaliar, analisar e compreender a transicao e
as transformacbes que estdo em processo para apontar as reconfiguracdes de sujeitos,
movimentos, tempos e espagos e, somente a partir disso, tentar encontrar principios para novas
aproximaces. Principios esses que, nos limites desta pesquisa, é representado pela analise do
sujeito da experiéncia do olhar e das linguagens imagetica e fotografica e pela busca de uma
experiéncia digital ressignificada, concretizando a expressdo (a letra E da sigla TDICE) como um
de seus fundamentos.

Porém, Benjamin (1985) fecha o texto Pequena histéria da fotografia com um paragrafo
extremamente denso e que aponta ainda para diversas diregdes. O autor (1985, p. 107) comeca
dizendo que nem Wiertz e nem Baudelaire compreenderam completamente a questédo, faltando-
Ihes perceber “as injuncbes implicitas na autenticidade da fotografia”. Tal mecanismo de ordenar,
intrinseco a fotografia, nem mesmo uma reportagem poderia resolver, 0 que provocaria no
espectador, segundo Benjamin (Ibid., p. 107), apenas “associa¢Bes linguisticas”. “A camara se
torna cada vez menor, cada vez mais apta a fixar imagens efémeras e secretas, cujo efeito de
choque paralisa 0 mecanismo associativo do espectador” (BENJAMIN, 1985, p. 107). Diante
disso, Benjamin (1985, p. 107) aponta o papel da legenda, “introduzida pela fotografia para
favorecer a literalizacdo de todas as relacdes da vida e sem a qual qualquer construcdo fotografica
corre 0 risco de permanecer vaga e aproximativa”. Finalizando, Benjamin (1985) traz uma
afirmacdo corrente na época de que as fotos de Atget eram comparadas a locais onde ocorreram

crimes. O autor conclui o texto langando uma série de questdes.

Mas existe em nossas cidades um s6 recanto que nédo seja o local de um crime? Néo
é cada passante um criminoso? N&o deve o fotografo, sucessos dos &ugures e
aruspices, descobrir a culpa em suas imagens e denunciar o culpado? Ja se disse que
‘o analfabeto do futuro ndo sera quem ndo sabe escrever, e sim quem nao sabe
fotografar’. Mas um fotografo que ndo sabe ler suas préprias imagens ndo é pior que
um analfabeto? N&o se tornara a legenda a parte mais essencial da fotografia?
(BENJAMIN, 1985, p. 107).

Concluimos, assim, a experiéncia tedrica da pesquisa, na qual apresentamos as
perspectivas segundo as quais enfocamos o olhar e as imagens. Antes de focarmos pura, simples e

diretamente as imagens nas relacdes entre TDICE e educagdo, 0 passo atras dado para uma
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melhor visualizacdo do sujeito da experiéncia do olhar se mostrou proficuo por expandir as
nocdes, abrir os horizontes e permitir uma visdo mais ampla, panoramicamente. Considerar as
imagens em geral e, especificamente, as imagens fotograficas ndo em si mesmas, isoladas e
desconectadas, mas enquanto um fendmeno e uma experiéncia em termos de concepgao,
producdo, socializacdo e contemplacdo se apresentou como um modo dindmico, efetivo e
produtivo de conexdes entre educacdo e TDICE. Com as imagens fotograficas tomadas enquanto
linguagem e portadoras das dimensdes dialogicas e hipertextuais notou-se uma perspectiva capaz
de alcar tais imagens a verdadeiras experiéncias — em um sentido benjaminiano —, nas interfaces
entre educacgéo e TDICE. Apesar de ser uma entre as multiplas e diferentes leituras possiveis, a
perspectiva benjaminiana que iluminou a andlise apontou a riqueza de um olhar que privilegia a
experiéncia de um sujeito localizado, contextualizado, significado e que possui uma historia, a
reconhece e se reconhece nela. E nesse sujeito que apostamos nas relacdes entre TDICE e
educacéo.

A partir dessa experiéncia tedrica realizada apresentamos, na proxima parte, a
metodologia e 0 método utilizados na pesquisa e, mais especificamente, os elementos que

embasaram a experiéncia pratica realizada.
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PARTE Il

DISPOSITIVO METODOLQGICO: OS OLHARES, AS
IMAGENS E AS EXPERIENCIAS DA PESQUISA
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APRESENTACAO

Método deste trabalho: montagem literaria.

N&o tenho nada a dizer. Somente a mostrar.

N&o surrupiarei coisas valiosas,

nem me apropriarei de formulacdes espirituosas.

Porém, os farrapos, os residuos:

ndo quero inventaria-los,

e sim fazer-lhes justica da dnica maneira possivel:
utilizando-os.

(BENJAMIN, 2009b, p. 499, [N. 1a, 8]).

Talvez mais do que todos, Walter Benjamin mapeou a
textura heterogénea dos eventos e objetos que
delinearam o observador naguele século. Nos diversos
fragmentos de seus escritos, deparamo-nos com um
observador ambulante, formado por uma convergéncia
de novos espacos urbanos, novas tecnologias e novas
funcbes econdmicas e simbdlicas das imagens e dos
produtos — formas de iluminag&o artificial, novos usos de
espelhos, arquitetura de vidro e aco, ferrovias, museus,
jardins, fotografia, moda, multidGes. Para Benjamin, a
percepcao era nitidamente temporal e cinética; ele
esclarece como a modernidade subverte até mesmo a
possibilidade de uma percepcdo contemplativa. Jamais
ha acesso puro a um objeto em sua unicidade; a visao é
sempre multipla, contigua e sobreposta aos outros
objetos, desejos e vetores. Mesmo o frio espago do museu
é incapaz de transcender um mundo em que tudo esta em
circulagéo.

(CRARY, 2012, p. 28).

Ao mencionar o principio da interrupcdo que caracteriza o teatro épico, exemplificado por
Brecht, Benjamin (1985, p. 133) aponta o procedimento da montagem, onde “o material montado
interrompe o contexto no qual € montado”. No texto Autor como produtor, o filésofo (1985, p.
134) afirma que “talvez tenha chamado vossa atencdo o fato de que as observacfes que estou a
ponto de concluir s6 imponham ao escritor uma exigéncia, que é a reflexdo: refletir sobre sua
posicdo no processo produtivo”. Mesmo consciente do contexto no qual esse texto — que na
verdade foi uma conferéncia pronunciada no Instituto para o Estudo do Fascismo, em 27 de abril
de 1934 —, foi elaborado e proferido, os principios do mesmo néo se alteram para a conotacéo que
pretendo dar, neste momento, & investigacdo. A seguir apresento o “processo produtivo” da

montagem realizada para a construcdo desta investigacdo. Além de mostrar como se materializou
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0 campo, pretendo mostrar como 0 material que considero o campo desta pesquisa i[nte]Jrrompe
do contexto no qual foi montado.

Convém destacar a diferenca que estabeleco entre metodologia e método, uma vez que
algumas vezes autores/as usam o0s termos indistintamente ou com outras acep¢des. Segui como
referencial para a distingdo a mesma realizada por Thiollent (2011, p. 8, grifos do autor) quando
afirma que “o método € o caminho prético da investigacdo, por sua vez, a metodologia,
relacionada com epistemologia, consiste na discussdo dos métodos”. Para o autor (2011, p. 8),
enquanto a metodologia se refere a “discussdo ou reflexdo sobre o método, descrevendo suas
caracteristicas, avaliando méritos e limitagGes, comentando os contextos de aplicacdo”, 0 método
diz respeito “a um caminho ou um conjunto de procedimentos para interligar conhecimento e
acdo, ou extrair da acdo novos conhecimentos”. Essa distingdo especifica acerca da pesquisa €
realizada nos dois préximos capitulos.

Assim como Thiollent (2011, p. 9) aponta que “n&o existe neutralidade na pesquisa social
em geral”, Gatti (2007, p. 11) indica que “cada pesquisador com seu problema tem que criar seu

referencial de seguranca”.

N&o ha um modelo de pesquisa cientifica, como ndo ha ‘o0’ método cientifico para o
desenvolvimento da pesquisa. Esta é uma falsa idéia, pois o conhecimento cientifico
se fez e se faz por meio de uma grande variedade de procedimentos e a criatividade
do pesquisador em inventar maneiras de bem realizar os seus estudos tem que ser
muito grande. A pesquisa ndo €, de modo algum, na pratica, uma reproducdo fria das
regras que vemos em alguns manuais. O préprio comportamento do pesquisador em
seu trabalho é-lhe peculiar e caracteristico (GATT]I, 2007, p. 11).

O gedgrafo Cassio Hissa (2006) apresenta uma metéafora do olhar para a investigacdo das
coisas. Segundo ele (2006, p. 22), “a natureza pode ser classificada de acordo com varios critérios.
[...] De modo geral, os olhos procuram uma ordem na natureza, limitando seus dominios e
facilitando sua compreensao”. O professor (2006, p. 23) continua afirmando que “compreender é
aproximar-se de seu controle. Dessa forma, os olhos inventam os limites: descobrem limites
naturais, desenhados geométrica e espontaneamente. Tem-se, entdo, o dominio da planicie, com
seus limites naturais postos a mostra, com toda a sua visibilidade”. Concluindo, o pesquisador
(2006, p. 23) afirma que “tais significados dependem dos olhos do homem e da sua cultura” e o
faz justificando que “de fato, o limite eleito da planicie € uma abstracdo. Ele ndo existe sendo
como uma matéria que insurge contra o rio que, aos olhos do observador, Ihe recorda a finitude,
Ihe ameaga a trajetoria e interrompe a imagem completa da propria planicie”.

Da mesma forma, a calibragem realizada nos elementos que compdem a presente pesquisa
é fruto de um determinado olhar sobre a educacéo. Falando dos limites de uma dada realidade, ou
dos delineamentos dados a uma pesquisa, Hissa (2006, p. 23) afirma que a questdo “é abstracao
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do olhar. E inquietagdo da visdo”. Por optar por uma metodologia qualitativa e aberta (pesquisa
qualitativa de abordagem socio-historica) e por um método participativo e interativo (pesquisa-
acdo), com procedimentos e instrumentos plurais, heterogéneos e hibridos é que considero que foi
construido um dispositivo metodoldgico proprio. A apresentacdo que construo a seguir, acerca
dos elementos da metodologia (na qual busco apontar quais abstracdes foram realizadas para
corroborar com as escolhas), e na exposicdo do método (na qual busco justificar as opcoes dos
percursos teorico e pratico realizado), tem como finalidade, também, responder as minhas
inquietacdes nesta pesquisa em termos tedrico/pratico-metodoldgicos.

Falando sobre as fronteiras da ciéncia (lembremo-nos da fabula que inicia esta tese) e de
outras possibilidades de cartografia, Hissa (2006, p. 27), referenciando Jorge Luis Borges, lanca a
seguinte questdo: “Pois ndo seria exatamente a leitura do mundo um dos instrumentos de
transformacdo do mesmo?”. Fazendo uma critica a0 apego exagerado ao rigor cientifico e a
tentativa de reproducdo perfeita do real pelas pesquisas, ele apresenta um trecho do préprio
Borges:

Naquele império, a arte da cartografia alcancou tal perfeicdo que o mapa duma
provincia ocupava uma cidade inteira, e 0 mapa do império uma provincia inteira.
Com o tempo esses mapas desmedidos ndo bastaram e os Colégios de Cartdgrafos
levantaram um Mapa do Império, que tinha o Tamanho do Império e coincidia ponto
por ponto com ele. Apegadas ao Estudo da Cartografia, as Geracdes Seguintes
entenderam que esse extenso Mapa era Indtil e ndo sem impiedade o entregaram as
Incleméncias do Sol e dos Invernos. Nos Desertos do Oeste subsistem despedacadas
Ruinas do Mapa, habitadas por Animais e por Mendigos. Em todo o Pais ndo resta
outra reliquia das Disciplinas Geograficas (BORGES, apud HISSA, 2006, p. 26).

Concluindo sua reflexdo acerca do método, das metodologias e dos propdsitos da ciéncia,
Hissa (2006, p. 32) afirma que justamente “os pedacos de um mapa imprestavel, os fragmentos de
uma reproducdo sem sentido e indtil, constroem a consciéncia da possibilidade de um novo saber,
refeito em outros moldes e através de novos valores”. Talvez a busca desse tipo de cartografia e
de novas trajetorias seja 0 que melhor caracterize o que pretendo estabelecer na sequéncia, quando
apresento a metodologia e 0 método da pesquisa. Isso faz sentido se relacionado a mencéo a
Benjamin na primeira epigrafe dessa parte, quando fala em farrapos e residuos, e talvez isso
justifique trazer esse autor para compreender algumas relagdes entre educacdo e TDICE, pois,
conforme afirma Crary (2012, p. 28), “talvez mais do que todos, Walter Benjamin mapeou a
textura heterogénea dos eventos e objetos que delinearam o observador naquele século”. Assinalo,
ainda, que concordo com o autor (2012, p. 28) que, tanto na época de Benjamin quanto
atualmente, “jamais ha acesso puro a um objeto em sua unicidade; a visdo € sempre multipla,

contigua e sobreposta aos outros objetos, desejos e vetores”.
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CAPITULO7 ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA DA PESQUISA

7.1 METODOLOGIA, EDUCACAO, IMAGENS E BENJAMIN: CONSTRUINDO
RELACOES

As amplas discussdes envolvendo a diversidade das abordagens tedrico-metodoldgicas em
relacdo as pesquisas em geral e, particularmente, as realizadas na area da educagdo, bem como
suas diversas criticas em termos de fundamentacéo, de teorizagdo, de implementacéo, de coleta,
de analise, de interpretacdo, de apresentacdo dos dados e de critérios de qualidade, séo
sintomaticas. Tal diversidade de abordagens, somadas a pluralidade e a complexidade em que se
deram o presente trabalho, em termos de procedimentos e instrumentos utilizados, apontam para a
necessidade de apresentar algumas das discussdes que cercam e dao suporte a essas questdes e
que estiveram presentes nas escolhas e alternativas desta pesquisa.

Em uma experiéncia reflexiva tedrica publicada na Saberes: Revista Interdisciplinar de
Filosofia e Educacdo, pude debater os Desafios epistemolégicos para a construcdo de
conhecimentos na pesquisa em educacdo. O texto parte de uma série de perguntas, como, por
exemplo, “Quem ¢é o sujeito pesquisador? Quais suas formas de conhecer (e de ignorar)? Como
pode se aproximar do objeto estudado e da realidade? [...] Qual o papel e as possibilidades da
experiéncia? Qual a finalidade de qualquer pesquisa pretensamente cientifica?” (PULITA, 2016b,
p. 10). Uma das dificuldades apontadas no artigo acerca da problemética na area de Educacéo,
Tecnologias e Comunicacdo é a divergéncia de paradigmas nas interfaces em questdo: “a
educacdo herdeira de um debate sécio-historico-dialético e calcado basicamente nos paradigmas
das Ciéncias Humanas e Sociais e as tecnologias desenvolvidas e ancoradas majoritariamente na
tradicdo das Ciéncias Naturais e Exatas” (PULITA, 2016b, p. 11). No artigo citado, apontamos
para a dialética, a totalidade e a hipertextualidade como elementos centrais das articulacdes desta

investigacao:

Vislumbramos na articulagdo epistemologica e metodoldgica entre dialética,
totalidade e hipertexto (como conceito, método e paradigma) um modelo de
pesquisa cientifica para as Ciéncias Humanas e Sociais, especificamente em
Educacdo, capaz de avancar na constru¢do de um conhecimento académico que
possibilite o acesso, a producdo e a socializacdo do conhecimento cientificamente
elaborado. A atual crise de paradigmas que perpassa todas as ciéncias mais do que
um relativismo e/ou totalitarismo epistemolégico nos leva a crer numa reflexdo fértil
de elementos para uma real inovacdo, termo ja tdo cheio de rangos na pesquisa
educacional. O Zeitgeist atual permite, dependendo da seriedade cientifica e
honestidade intelectual do pesquisador, uma reflexdo epistemoldgica e uma
liberdade de escolher os seus caminhos (PULITA, 2016b, p. 18).
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Percebe-se que as modificagdes nas formas de construcdo e de circulacdo do
conhecimento cientifico sofreram impactos das TDICE e, em diversos casos, 0os moldes e
modelos de tais pesquisas académicas ndo conseguem se adaptar a uma realidade que se
transforma a um ritmo acelerado, ou seja, temos aqui mais um descompasso que poderia ser
adicionado aos citados na primeira parte deste trabalho. Um possivel exemplo disso é a propria
exigéncia académica de, no exercicio de pesquisa, obrigatoriamente resultar um trabalho escrito.
Por mais que se permitam imagens, na maioria dos casos isso se resume ao que pode ser inscrito
sobre o papel. Por mais que seja possivel inserir musicas e sitios da internet, isso € feito ou pela
descricdo escrita ou contando que os possiveis avaliadores e leitores escutem ou acessem tais
indicacbes, sem que isso seja assegurado. Mesmo a atual dinamica de se exigir o trabalho
finalizado para fins de divulgacdo ndo mais impresso e sim digitalizado em CD, néo se abre as
possibilidades hipertextuais por essa midia permitida, como, por exemplo, a insercdo de QR
Codes e hiperlinks que remetam a mapas, a graficos, a sites, a clips, a charges, a palestras, em
sintese, textos, imagens e videos disponiveis na rede mundial de computadores.

Outra questdo que me interpela se refere ao fato da especificacdo de uma determinada
abordagem da pesquisa ser uma construcao que se inicia na vida e na pratica do préprio processo
de investigagdo e ndo em uma determinada se¢éo do texto escrito. Nesses termos, entre 0s que
defendem a total prescindibilidade de tal secdo dedicada a fundamentacdo tedrica e/ou
metodoldgica da pesquisa e sua necessidade extrema, optamos por uma posi¢do intermedidria e de
sintese, na qual buscamos congregar elementos que foram sendo construidos ao longo de todo o
ciclo vital da investigacdo. Considero que as problematicas e criticas apontadas pelos seguintes
autores/as sdo congruentes com a calibragem que buscamos na pesquisa: Gatti (2007), Kenski
(2009), Estrella (2006), Fusari (2009) e Hissa (2013).

Refletindo acerca dos maltiplos sentidos e conceitos da propria educacdo, Gatti (2007)
avalia que, em Ultima instancia, é inegavel que ela é um fato, um processo e que envolve sujeitos
que estdo inscritos em determinados contextos. Diante disso, a finalidade da pesquisa nessa area é
a de encontrar dados que possam gerar conhecimentos e que contribuam para a resolucdo de
problemas. Para que a pesquisa, enquanto investigacdo académica, construa-se de forma efetiva e
eficaz, a autora (2007, p. 52) aponta que “ha que se debrucar sobre as questdes de base, ha que se
manter a capacidade de questionamento viva e atuante, ha que se ter solidez teorica e duvida
metodica, ha que se temer dogmas e verdades faceis e antecipadas”. A autora (2007, p. 59) afirma
gue “a abordagem e o método revelam-se nas formas de pensar e de fazer no transcorrer da
propria pesquisa e ndo por declaragdes abstratas de adesdo a essa ou aquela perspectiva”. Essa

cristalizacdo e adeséo dogmatica a métodos nao refletem uma pesquisa e ndo contribuem em uma
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investigacéo cientifica, pois, “sem reflexdo e auto-reflexdo sobre o ato de conhecer, as formas de
ver e colocar problemas, a maneira de tentar aborda-los, sem critica e autocritica ndo hé pesquisa”
(GATTI, 2007, p. 57). Concluindo, a autora (2007, p. 57) afirma que “pesquisar € avangar
fronteiras, é transformar conhecimentos e ndo fabricar analises segundo determinados formatos”.

Ao descrever o processo de construcdo de sua tese de doutorado em termos
metodoldgicos, Kenski (2009, p. 71), que utilizou uma pluralidade de abordagens, afirma que “a
utilizacéo dessa diversidade de referenciais tedricos possibilitou um aprofundamento gradativo da
andlise”. Descrevendo sua pesquisa como sensivel, real e ousada, a autora (2009, p. 72) afirma
que, diante das inimeras questfes que foram surgindo, “posso dizer que, apesar de todo esforco,
muitas questdes ainda ficaram sem ser respondidas”. 1sso aponta, segundo a professora (2009, p.
72), para o fato de que “o procedimento tedrico-metodoldgico ndo dogmatico de pesquisa ndo
visa a completude das explicacGes sobre um determinado tema”, mas, pelo contrario, “a adocdo
de uma postura ndo dogmatica pelo pesquisador na busca de um ferramental analitico que melhor
responda as indagacGes da pesquisa”. A pesquisadora (2009) ressalta que a originalidade, a
inovacdo e a legitimacdo de uma pesquisa, em seus aspectos metodoldgicos, encontram-se mais
na reflexdo acurada do pesquisador nos diversos momentos da mesma e menos ha ancoragem
persistente a um determinado modelo ou abordagem tedrica.

Aproximando-se, também, das particularidades da pesquisa que realizo, Estrella (2006, p.
116) apresenta a intencdo de “experimentar o cotidiano” e para isso trabalha com a linguagem
fotografica. A autora (2006, p. 116) justifica-se, afirmando que “vivemos em um mundo onde a
imagem tem sido uma das principais fontes de comunicacdo” e que, através da linguagem
fotogréfica, os sujeitos da pesquisa se aproximaram do pesquisador, tornando-se coautores da
mesma. “O olhar ocorreu de forma reciproca. Tanto pesquisador quanto comunidade miraram-se
mutuamente” (ESTRELLA, 2006, p. 119). A pesquisadora (2006, p. 120) aponta que a linguagem
fotografica é rica, pois com a revelacdo da imagem “vai tornar visual aquele conteudo capturado
pelo autor da foto. Isso significa que a fotografia ndo é um simples produto do registro em
imagem, mas reconhecemos nela uma escolha, uma decisdo, uma motivacao, um objetivo e uma
sensibilidade”. Esses fatores, segundo ela (2006, p. 126), mostram que ‘o grande diferencial foi 0
aprendizado de outro modo de se fazer pesquisa que, a0 mesmo tempo, promova a agao
profissional e a construcdo de uma nova consciéncia investigativa”.

Tanto pela teméatica envolvendo midias quanto pelo contexto de docéncia em que foi
realizada, bem como pelas questdes e problematicas semelhantes, percebemos que a pesquisa
desenvolvida por Fusari (2009, p. 105), mostra, entre outras necessidades, a de “se tomar

consciéncia e discutir, clarificar, mudar, ampliar nossas concepgdes, nossos saberes sobre midias e
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comunicacgao na especificidade educacional escolar”. A autora (2009, p. 107) aponta como um
direito do professor as ‘“condi¢cbes que lhe permitam estudar, pesquisar, entender essa
problematica, melhorar seus conhecimentos comunicacionais, incluindo as diversas novas
tecnologias da comunicacdo e seus entrelacamentos com as mais tradicionais”. A professora e
pesquisadora (2009, p. 110) realizou sua investigacdo na propria disciplina de atuacéo, afirmando
que o entrelagamento e a autonomia “entre 0s contetdos e métodos do curso em questéo e os da
pesquisa a ele vinculada sdo acOes desafiantes, pelo fato de poderem resultar em conhecimentos
significativos advindos da estreita proximidade entre ambos os trabalhos”.

Partindo da frase de Gongalo Tavares, quando afirma que “tu ndo usas uma metodologia.
Tu és a metodologia que usas” (TAVARES, apud HISSA, 2013, p. 127), Hissa faz uma série de
constatagdes que tentarei apresentar como uma ponte entre as reflexdes trazidas até agora e a
proxima parte desta secdo, na qual farei uma leitura tedrico-metodoldgica de nossa investigacdo
sob uma ¢Gtica benjaminiana. Para Hissa (2013, p. 127), “a metodologia € um invento, uma
fabricacdo que pode ser tdo engenhosa quanto criativo € o sujeito que, permanentemente, se pde a
reinventar a si proprio”. Para o autor (2013, p. 127), “a pesquisa diz a vida do sujeito. A
metodologia anuncia o sujeito e a sua compreensao do mundo; a sua inser¢do no mundo. A obra é
0 sujeito”. Um pouco mais adiante, o autor (2013, p. 128) arremata, escrevendo que “o sujeito se
inscreve no que cria”. O professor (2012, p. 128) conclui apontando elementos que vislumbrei nos
processos de formulagdo e realizacdo da pesquisa, quando afirma que, como um manual de viver,
uma metodologia de pesquisa € “um conjunto de modos de fazer que incluem outros modos: de
ser, de pensar, de ouvir, de expressar, de dizer, de ndo dizer, de compreender o mundo, de ver, de
silenciar, de experimentar o mundo, de abordar o outro, de afetar, de se deixar afetar, de dialogar”.

Refletindo sobre o pensamento de Saramago e acerca do olhar, autor e tematica caros para

mim, Hissa (2013) fala a respeito de como olhar a realidade:

A denominada realidade — supostamente fora do eu — é feita dos olhos e do seu
encontro com o mundo: olhos, do sujeito, feitos de cultura; portanto, olhos do sujeito
feito dessa trama de signos que ele mesmo tece. Como pode haver uma realidade —
por mais visivel, fisica e natural que possa parecer — que ndo seja, especialmente,
humana e cultural? Ainda assim, a ciéncia se movimenta objetivando o desvendar
desse mundo real: seja 0 mundo compreendido como exterior aos olhos, as
superficies, seja 0 mundo que se imagina por tras da aparéncia: como se existisse
uma Unica verdade ensimesmada, alguma imagem em si, alguma esséncia em si;
como se 0 mundo ndo fosse, também, feito dos interiores do eu (HISSA, 2013, p.
136, grifos do autor).

Para Hissa (2013, p. 137), “ndo experimentamos 0 mundo e a vida apenas através da
leitura de palavras. A experimentacdo do mundo — e a leitura do mundo — se da com a vida e de

variadas formas”. Continuando, o autor (2013, p. 127) afirma que “carregamos em nds a
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experimentacdo do mundo, que se da com a existéncia. Lemos o mundo, também, enquanto
experimentamos”. E finaliza afirmando que “tal leitura de mundo se da com maior acuidade
quando ela se faz simultaneamente a leitura da palavra” (HISSA, 2013, p. 127). O risco e 0 perigo

de se encarar a pesquisa dessa forma s&o apontados por Chaui (2001) na passagem seguinte:

Em suma, se por pesquisa entendermos a investigacdo de algo que nos lanca na
interrogacdo, que nos pede reflexdo, critica, enfrentamento com o instituido,
descoberta, invencdo e criacdo; se por pesquisa entendermos o trabalho do
pensamento e da linguagem para pensar e dizer o que ainda ndo foi pensado nem
dito; se por pesquisa entendermos uma visdo compreensiva de totalidades e sinteses
abertas que suscitam a interrogacdo e a busca; se por pesquisa entendermos uma
acdo civilizatéria contra a barbéarie social e politica, entdo, é evidente que ndo ha
pesquisa na universidade operacional. Essa universidade ndo forma e ndo cria
pensamento, despoja a linguagem de sentido, densidade e mistério, destr6i a
curiosidade e a admiragdo que levam a descoberta do novo, anula toda pretensdo de
transformacdo histérica como acdo consciente dos seres humanos em condigdes
materialmente determinadas (CHAUI, 2001, p. 193).

Em uma pesquisa, optar por Benjamin significa abrir mdo de diversas “segurancas”
académicas proporcionadas por estatisticas, analises e semidtica de discursos, tabulagdo de
resultados de questionarios entre outros procedimentos metodoldgicos com seus desvios padrdo
milimetricamente aferidos por calculos descomunais. “O que sao desvios para 0s outros, sdo para
mim os dados que determinam a minha rota. — Construo meus célculos sobre os diferenciais do
tempo — que, para outros, perturbam as ‘grandes linhas’ da pesquisa” (BENJAMIN, 2009b, p.
498, [N. 1,2]).

Apesar de se perceber uma ascensdo da aceitabilidade dos métodos qualitativos de
pesquisa, ainda se constata uma desconfianca entre os defensores e os debatedores deles. A
relacdo, posicdo, postura e status do pesquisador em relacdo a sua pesquisa nao é unanimidade
entre pesquisadores afiliados a métodos qualitativos (e seria no campo dos quantitativos?). As
relacBes da pesquisa com o real sdo tdo complicadas quanto a problematizacdo que Benjamin faz
da relacdo da linguagem com sua significacdo, com a producéo de conhecimento e a busca pela

verdade.

Ha& olhares que veem sem ver. O atento olhar cartesiano — o olhar em linha reta —
imobiliza o objeto na tentativa de apreendé-lo. Mas a consciéncia chega tarde
demais. A busca de uma racionalidade que faga conhecer sentindo e sentir
conhecendo é uma das preocupacfes da critica benjaminiana & Razdo das luzes, a
Aufklarung. N&o se trata, para Benjamin, de recuperar algo que nos lembremos,
tampouco da consciéncia que tomamos tarde demais. Procura-se, entre ambos,
produzir a situacdo que permita a coincidéncia do desejo e do conhecimento do
desejo, do presente do conhecimento e do presente da consciéncia (MATOS, 2006,
p. 240).

Essas questbes sdo discutidas por Benjamin (2011, p. 17) no Prdlogo epistemolégico-

critico, no livro Origem do Drama Tragico Alemao, quando afirma que “a relacdo entre a
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elaboragdo microldgica e a escala do todo, de um ponto de vista plastico e mental, demonstra que
o0 conteudo de verdade [...] se deixa apreender apenas através da mais exata descida ao nivel dos
pormenores de um contetdo material”. Logo em seguida, contrapondo o seu proprio argumento, o
filosofo (2011, p. 21) o critica ao afirmar que “para que a verdade seja representada como unidade
e singularidade ndo €, de modo algum, necesséria a conexao dedutiva cerrada da ciéncia”. Diante
disso, Solange Jobim e Souza (2009, p. 187, grifo da autora), afirma que “o0 que se transmite no
conhecimento é da ordem da informacg&o, mas a verdade se da pelas vias da linguagem, néo por

comunicacao de conteudos, mas por expressao, ou seja, pela esséncia espiritual da singularidade”.

Benjamin reivindica para as ciéncias humanas uma outra forma de expor a verdade,
forma que se distingue profundamente do que chamamaos conhecimento empirico do
real e que, portanto, questiona os limites rigidos da racionalidade técnica,
preconizando um tipo de conhecimento que inclui as paixdes e as utopias
indispensaveis a vida, sem as quais ndo ha humanidade possivel (SOUZA, 2009, p.
187).

A Professora Solange Jobim e Souza (2009, p. 185, grifo da autora) afirma que isso ndo
significa abrir mdo do rigor cientifico, mas que “somente a linguagem, em sua dimensdo
dial6gica, polifonica e alegorica, pode devolver as ciéncias humanas a dignidade para enfrentar o
compromisso de redefinir os critérios de exatiddo”. Para tanto, é necessario que ela busque
“atraves de leis que Ihe sdo proprias, uma outra possibilidade de interpretar e compreender a
complexidade da condi¢do humana”. Concluindo, a autora (2009, p. 201) aponta que ““para ser fiel
ao pensamento de Benjamin, é preciso saber renunciar a previsibilidade, transitar sem medo no
interior do movimento incessante das ideias, usufruir da plasticidade do pensamento e acreditar na
permanente insuficiéncia do conhecimento”.

Enquanto “pesquisador itinerante” e “colecionador de insignificancias”, Pires (2014a, p.
75) aponta que “com 0s cacos da historia, Benjamin construiu uma obra multipla, optando por
uma escrita ndo didatica, polifénica e ndo linear; fragmentéria e inconclusa, como foi a sua
historia”. Segundo a autora (2014a, p. 102), na perspectiva benjaminiana, “somente na linguagem
0 conhecimento e a experiéncia podem convergir”. Continuando, a professora (2014a, p. 105)
afirma que “na linguagem poética a verdade é devir (ou desvio); sua forma alegérica e
fragmentaria de expressdo ndo constitui uma manifestacéo de irracionalismo, mas uma forma de

falar do mundo”.

A escrita poética, ao re-inventar o0 mundo, é construcdo do olhar critico, se
pensarmos que O critico, assim como o alquimista, exerce a obscura arte de
transmutar os elementos desimportantes do real em resplandecentes verdades,
interpretando 0s processos historicos inerentes a essa magica transfiguracdo. Ao
interrogar os objetos, o olhar critico descobre nas coisas, nas cidades, as marcas do
mundo, procura entdo, no visivel que se esconde e se presentifica na linguagem das
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coisas, aquilo que se faz um rosto, uma paisagem ou um objeto nos falar (PIRES,
2014a, p. 113).

Neste ponto é importante lembrar a teoria da linguagem de Benjamin. Partimos de um
exemplo simples, dado pelo préprio autor: “A linguagem desta ldmpada, por exemplo, ndo
comunica a lampada (pois a esséncia espiritual da lampada, na medida em que é comunicéavel, ndo
¢ em absoluto a propria lampada), mas a lampada-linguagem, a lampada-na-comunicagéo, a
lampada-na-expressdo” (BENJAMIN, 2013b, p. 53). Partindo de conceitos como origem
(ursprung), linguagem adamica (nomeadora) e linguagem messianica (redentora), Benjamin
(2013b, p. 52, grifos do autor) afirma que a lingua “comunica a esséncia espiritual que lhe
corresponde. E fundamental saber que essa esséncia espiritual se comunica na lingua e néo
através da lingua”. Disso decorre que “a esséncia linguistica do homem esta no fato de ele
nomear as coisas” (BENJAMIN, 2013b, p. 55, grifo do autor).

Segundo Camargo (2009, p. 8), “na linguagem adamica o nome nao se diferencia do ser.
Trata-se de encontrar na linguagem cotidiana a dimensdo adamica que ainda persiste e assim,
apresentar o ser”. Falando sobre o fato da linguagem, como conhecimento puro, ter-se dado
somente no paraiso antes da queda (pecado), Benjamin (2013b, p. 67, grifo do autor) escreve que
“0 pecado original € a hora de nascimento da palavra humana”. “A expulsdo do paraiso significa
que agora “a palavra deve comunicar alguma coisa (afora si mesma). Esse € realmente o pecado
original do espirito linguistico” (BENJAMIN, 2013b, p. 67). Concluindo, Benjamin (2013b, p.
72) afirma que “a linguagem nunca é somente comunica¢do do comunicével, mas €, a0 mesmo
tempo, simbolo do ndo-comunicavel”. Vemos como primordial essa discussdo para a compressao
da potencialidade ao trabalharmos com as linguagens imagética e fotografica, bem como com as
Narrativas Hipertextuais e Visuais.

Essa questdo estd intimamente ligada a Teoria do Conhecimento, de Benjamin, pois,
segundo Camargo (2009, p. 5), “a verdade é total e una, sem perder a singularidade, por isto é
uma moénada”. Assim, para esse autor (2009, p. 5), “ndo é um sistema fechado que sera capaz de
chegar a totalidade da verdade, mas justamente os fragmentos pormenorizados do pensamento €
que compdem, como num mosaico, uma possivel totalidade”. Trata-se de uma totalidade
monadica, “que se encontra ja em cada fragmento e ndo em uma deducdo ou intuicdo légica”
(CAMARGO, 2009, p. 5).

Nesse sentido, também o conceito de alegoria aponta para uma forma de construgdo da
verdade. “A linguagem alegdrica aparece como a melhor maneira de apresentar a verdade e a
ideia, pois a alegoria, ao abarcar varias interpretacdes, foge ao sentido congelado da linguagem
literal” (CAMARGO, 2009, p. 11). Nesses termos, “a verdade se da nos multiplos sentidos da
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alegoria e ndo no sentido estrito e fechado da escrita sistematica e simbdlica” (2009, p. 11). Tais
elementos sdo congruentes as categorias apresentadas na segunda parte, quais sejam, a
experiéncia do olhar e as linguagens imagética e fotografica.

Essas reflexdes me fazem lembrar dois insights ao longo da investigacao: primeiro essa
sequéncia de frases interrogativas: “De onde vém as palavras? De onde veem as palavras? De
onde vim as palavras?”. Isso remete, ainda, as minhas experiéncias de alfabetizador de adultos e
de criangas, nas quais, desde o inicio de tais processos, buscavamos mimetizar com desenhos as
letras, simbolos e palavras para contribuir para o (re)conhecimento e memoria e, assim,
ultrapassar a construcdo alfabética arbitraria, aleatoria, simbdlica e incongruente. O desenho era
uma forma concreta para uma identificagdo mais proxima dos simbolos (letras, silabas e palavras)
com o “ser da coisa” do que € a palavra em si. Nesses termos, a escrita por ideogramas € mais fiel
as “coisas em si”, e a linguagem de sinais mais ainda, pelas correspondéncias tateis e visuais que
estabelecem. Em segundo lugar, lendo e refletindo sobre essas questdes, cheguei a outro insight
no qual pensamos que cada palavra € um estupro a linguagem, pois “ndo ha um contetdo da
lingua, ou da linguagem; enquanto comunicacao, a linguagem comunica uma esséncia espiritual,
isto €, uma comunicabilidade pura e simples” (BENJAMIN, 2013b, p. 58).

Voltemos aos conselhos de Benjamin (2009b, p. 499 [N. 1,3]) na epigrafe, sobre o que ele
chama “método de composicao” (da montagem): “como tudo em que estamos pensando durante
um trabalho no qual estamos imersos deve ser-lhe incorporado a qualquer preco”. O autor (2009b,
p. 499, [N. 1, 3]) defende que isso se realize, “seja pelo fato de que sua intensidade ai se
manifesta, seja porque os pensamentos de antemao carregam consigo um télos em relacdo a esse
trabalho”. A segunda parte desse fragmento apresentado no livro que, apesar das 1.167 paginas,
permaneceu como um imenso projeto inconcluso — Passagens —, também nos desafia, quando
Benjamin (2009b, p. 499) escreve que “é 0 caso também deste projeto, que deve caracterizar e
preservar os intervalos da reflexdo, os espacos entre as partes mais essenciais deste trabalho,
voltadas com a méxima intensidade para fora™.

Nesses termos, a abordagem teorico-metodoldgica que busco na reflexdo em construcao
nesta pesquisa, em relacdo a insercdo das midias comunicacionais nos processos educativos, seus
discursos messianicos e apocalipticos, sua ideologia de mercado, sua finalidade em si mesma, seu
uso alienado e as promessas de inovacdo, deve ser questionada por algo que visualizo como uma
discusséo anterior ou, em termos de meta-analise, no sentido de “ir além”. Por isso, quando trago
para a discussdo a experiéncia do olhar e seu sujeito, bem como a dialogicidade e a
hipertextualidade das imagens e suas leituras alegdricas, busco demarcar que tal inser¢do nao é

neutra e nao estd incolume de questdes maiores: linguisticas, de conhecimento, culturais, de
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verdade, entre outras. Aponto ainda que ndo se pode esquecer o sujeito e seu olhar e, ao fazé-lo,
recordo a frase de Benjamin (1985, p. 115): “Uma geracdo que ainda fora a escola num bonde
puxado por cavalos viu-se abandonada, sem teto, numa paisagem diferente em tudo, exceto nas
nuvens, e em cujo centro, num campo de forcas de correntes e explosdes destruidoras, estava o
fragil e mindsculo corpo humano”. Atualmente pode-se, infelizmente talvez, afirmar que nem as
nuvens sdo mais as mesmas ou excegdes, uma vez que até essas se digitalizaram, tornando-se
virtuais ou espacos inexistentes para onde se enviam arquivos.

Partindo dessa discussdo geral acerca da abordagem tedrico-metodoldgica da pesquisa
com énfase nas relacOes entre educacdo e TDICE com enfoque nas imagens, busco construir
relacbes possiveis com o olhar benjaminiano. Na préxima secdo sera abordada a opgao

metodoldgica pela pesquisa qualitativa de abordagem sdcio-historica.

7.2 PESQUISA QUALITATIVA DE ABORDAGEM SOCIO-HISTORICA

Qual o nosso compromisso enquanto educadores e
pesquisadores? Que sociedade queremos e precisamos
construir? A Pesquisa educacional esta a servico de
guem e do que? Que pesquisas estamos produzindo em
nossas universidades e em nossos programas de pés-
graduacao? A partir delas que realidade estamos
desvelando e compreendendo? Que possibilidades estédo
apontando para uma intervencdo transformadora da
realidade? Quais as indicagdes de alternativas para os
problemas numerosos e graves da educacdo? Nossas
pesquisas estdo dando subsidios para novas politicas
educacionais mais emancipatérias e democraticas?

(FREITAS, 2003, p. 11-12)

Dentre diversas informacGes sobre pesquisa qualitativa com texto, imagem e som, no livro
organizado por Bauer e Gaskell (2015), os autores baseiam sua reflexdo na relativizacdo da
diferenca entre pesquisa quantitativa e qualitativa. H4 um empenho em conceituar, descrever e
correlacionar pesquisa, método, metodologia, instrumentos, técnicas, coleta de dados, analise de
dados, conclusbes e perspectivas em uma investigacdo cientifica. Entre as interessantes
afirmacfes que os autores realizam, estd a de Bauer (2015, p. 214), que escreve que “um método
ndo € um substituto para ideias”, valorizando a postura e a participacdo do pesquisador na
investigacdo, em prejuizo do seguimento incisivo de determinadas regras. Logo em seguida, 0
autor (2015, p. 214) ressalta que, para superar dificuldades entre o possivel e a realidade, o

pesquisador pode langar mao de “delineamentos de pesquisa paralelos, com multiplos métodos”.
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Nesse mesmo livro, Gill (2015, p. 246) afirma que “a metéafora ilustra o fato de que a
‘montagem’ de um conjunto implica em escolha, ou sele¢do, de um ndmero diferente de
possibilidades”. Continuando, a autora (2015, p. 246) diz que “é possivel descrever até mesmo o
mais simples dos fendmenos em uma multiplicidade de maneiras. Qualquer descricdo dependera
da orientagdo do locutor ou escritor”. Em uma reflexdo escrita em conjunto, Bauer e Gaskell
(2015, p. 472) afirmam que é necessario recuperar uma dimensdo que ficou esquecida em
pesquisa qualitativa, qual seja, “a questdo da transparéncia nos procedimentos e dos critérios de
pratica”. Os autores (2015) apontam a necessidade de se esclarecer se 0 estudo se dara apenas em
um momento (transeccional) ou em diversos pontos no tempo (longitudinal), bem como se o
projeto se baseia na experiéncia e nas acdes individuais ou coletivas. Usando como metéfora a
utilizacdo do martelo, os autores (2015, p. 474) afirmam que o pesquisador devera “selecionar a
ferramenta apropriada para a tarefa especifica” e, para isso, sd0 necessarias “a consciéncia e a
competéncia em empregar diferentes instrumentos metodoldgicos”. Os professores (2015, p. 480)
concluem afirmando que a sobrevivéncia e a longevidade de toda e qualquer pesquisa qualitativa
dependera de essa alcancar “seus proprios critérios e regras”. Os autores (2015) apresentam
critérios alternativos para a avaliacdo das pesquisas, que sejam funcionalmente equivalentes aos
existentes para a pesquisa quantitativa, e apontam a triangulacéo, a reflexividade, a transparéncia
e a clareza nos procedimentos como indicadores de confiabilidade, a descri¢cdo detalhada tanto
como indicador de confiabilidade como de relevancia, a surpresa como uma contribuicéo a teoria
e/ou ao senso comum e a validacdo comunicativa como indicadores de relevancia. Concluindo,

esses autores, com a colaboragdo de Allum, afirmam que

a prontiddo dos pesquisadores em questionar seus proprios pressupostos e as
interpretacdes subsequentes de acordo com os dados, juntamente com 0 modo como
os resultados sdo recebidos e por quem sdo recebidos, sdo fatores muito mais
importantes para a possibilidade de um ac&o emancipatdria do que a escolha da
técnica empregada (BAUER; GASKELL; ALLUM, 2015, p. 35).

No texto em que Gatti conta com a colaboracdo de André (2010, p. 30), as autoras
apontam como a real contribuigdo da pesquisa qualitativa o fato de que esta “busca a interpretacéo
em lugar da mensuracéo, a descoberta em lugar da constatagdo, e assume que fatos e valores estéo
intimamente relacionados, tornando-se inaceitavel uma postura neutra do pesquisador”. Nas mais
diferentes possibilidades de abordagens da pesquisa qualitativa, as autoras (2010, p. 30) afirmam
gue em todas elas, valoriza-se 0 “mundo do sujeito e aos significados por ele atribuidos as suas
experiéncias cotidianas, as interagbes sociais que possibilitam compreender e interpretar a
realidade, aos conhecimentos tacitos e as praticas cotidianas que forjam as condutas dos atores

sociais”.
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Como dito anteriormente, Gatti e Andre (2010, p. 31) concordam que se passa “a advogar,
na nova perspectiva, a ndo neutralidade, a integracdo contextual e a compreensao de significados
nas dindmicas histérico-relacionais”. Porém, conforme alertam as autoras (2010, p. 36), ainda ha
muito que se avancar, principalmente no que se refere a discussao das “varias modalidades de
analises nas abordagens qualitativas, e a adequagdo de seus usos e de sua apropriagdo de forma
consistente, além de sua relagdo com o enquadramento tedrico pretendido”. Concluindo, as
professoras (2010, p. 36-37) apontam que SA0 necessarios parametros para a construcdo e a
avaliacdo das pesquisas que estejam calcados em critérios como, por exemplo, além dos
tradicionais de confiabilidade, validade, rigor e generalidade, também de significancia,
consisténcia, relevancia.

Baseadas nas teorias de Bakhtin e de Vygotsky e na teoria critica da cultura,
principalmente calcada em Walter Benjamin, as professoras Freitas, Souza e Kramer (2007, p. 7)
organizam o livro Ciéncias Humanas e Pesquisa — Leituras de Mikhail Bakhtin, no qual,
diante das discussdes a respeito da neutralidade e da objetividade cientificas calcadas no modelo
fisico-matematico — baseadas principalmente nos métodos quantitativos —, enfatizam que abrir
mdo dessa perspectiva tradicional “ndo significa abrir mdo do compromisso com o rigor
cientifico, mas, ao contrario, conquistar um rigor e uma autenticidade nos resultados cientificos
que se definem de outra maneira”. Segundo as autoras (2007, p. 8), o saber tedrico se consolida,
na perspectiva qualitativa, pelo didlogo de visdes de mundos e diferentes possibilidades de
experiéncias, onde 0s sujeitos “possam interagir, transformando e ressignificando mutuamente as
concepcdes sobre 0 conhecimento e a experiéncia humanas que circulam entre as pessoas hum
determinado espaco sociocultural, e num dado momento histérico”. Ainda segundo as autoras, a
pesquisa, em suas dimensdes dialética e dialdgica e em sua organiza¢do metodoldgica e estrutural,
aponta para as visdes de mundo e de homem presentes em qualquer que seja sua abordagem e
talvez isso seja mais essencial do que a abordagem em si.

Nesse trabalho citado, Amorim (2007), amparada teoricamente em Bakhtin, busca uma
articulacdo ética, estética e epistemologica para a pesquisa qualitativa e faz uma reflexdo muito
pertinente acerca de uma investigacdo, por remeter a primeira categoria: a experiéncia do olhar.
Falando sobre o conceito de exotopia’ e afirmando que tal conceito baseou tanto a pesquisa
quanto a critica de Bakhtin, Amorim (2007, p. 14) escreve que “meu olhar sobre o outro ndo

coincide nunca com o olhar que ele tem de si mesmo. Enquanto pesquisador, minha tarefa é tentar

! «O primeiro momento da atividade estética ¢ a compenetragdo: eu devo vivenciar — ver e inteirar-me — 0 que
ele vivencia, colocar-me no lugar dele, como que coincidir com ele. [...] Devo adotar o horizonte vital concreto
desse individuo tal como ele o vivencia [...]” (BAKHTIN, 2010, p. 23-24).
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captar algo do modo como ele se vé, para depois assumir plenamente meu lugar exterior e dali
configurar o que vejo do que ele v&”. Segundo a professora (2007, p. 14), “exotopia significa
desdobramento de olhares a partir de um lugar exterior”. Diante disso, a pesquisadora (2007, p.
14) conclui: “é dando ao sujeito um outro sentido, uma outra configuracédo, que o pesquisador,
assim como o artista, da de seu lugar, isto €, da aquilo que somente de sua posicéo, e portanto com
seus valores, é possivel enxergar”.

Refletindo sobre linguagem, narrativa e experiéncia, Kramer (2007, p. 59) parte da frase
de Bakhtin (apud Kramer, 2007, p. 59): “Ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos,
mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou
desagradaveis. [...] A palavra esta sempre carregada de um discurso ideoldgico e vivencial” e
afirma que de acordo com esse pensador, “ndo é a experiéncia que organiza a expressdo; na
verdade, a expressao precede e organiza a experiéncia, dando-lhe forma e direcdo”. Apos analisar
também o texto O narrador, de Benjamin, a autora (2007, p. 61) afirma: “como pesquisadora de
um campo das ciéncias humanas — a educacdo — acredito que é importante escutar/ouvir e
observar/ver, considerando tanto a racionalidade como a sensibilidade, a fim de compreender a
historia e 0s acontecimentos”.

Pensando sobre Dialogismo e alteridade na utilizacdo da imagem técnica em pesquisa
académica: questdes éticas e metodoldgicas, Souza (2007) afirma que a cultura da imagem deve
ser estudada em profundidade e que as imagens técnicas devem ser vistas “como instrumentos
mediadores e reveladores das intensas experiéncias culturais e subjetivas que estamos vivendo no
momento atual”. Relacionando a utilizacdo de imagens técnicas, enfocando no video, em
pesquisas, a autora (2007, p. 86) afirma que é necesséria “a desmistificacdo da técnica, colocando-
a a servico dos processos de criagcdo do conhecimento e do prdprio sujeito”. Continuando, a
professora (2007, p. 86-87) acrescenta que “0 compromisso do pesquisador € criar estratégias
metodoldgicas que permitam a participacdo, tanto do pesquisador como do sujeito que colabora
com a pesquisa, na constru¢do de uma linguagem que incorpora a mediacdo dos instrumentos
técnicos”. Dessa forma, conclui a pesquisadora (2007, p. 87), tanto pesquisador quanto
pesquisado podem “conquistar uma visibilidade mais profunda dos modos como a realidade
(fisica, social, virtual e subjetiva) se constitui na contemporaneidade”.

Todos os elementos apresentados até 0 momento convergem para a obra A perspectiva
socio-historica: uma visdo humana da construgdo do conhecimento, sistematizada por Maria

Teresa de Assuncao Freitas (2007, p. 27-28) e apresentada com as seguintes caracteristicas:

- A fonte dos dados é o texto (contexto) no qual o acontecimento emerge,
focalizando o particular enquanto instdncia de uma totalidade social. Procura-se,
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portanto, compreender 0s sujeitos envolvidos na investigacdo para, através deles,
compreender também o seu contexto.

- As questdes formuladas para a pesquisa ndo sdo estabelecidas a partir da
operacionalizacdo de variaveis, mas se orientam para a compreensao dos fenébmenos
em toda a sua complexidade e em seu acontecer histérico. Isto é, ndo se cria
artificialmente uma situacdo para ser pesquisada, mas vai-se ao encontro da situacdo
no seu acontecer, no seu processo de desenvolvimento.

- O processo de coleta de dados caracteriza-se pela énfase da compreenséo, valendo-
se da arte da descricdo que deve ser complementada, porém, pela explicagcdo dos
fenémenos em estudo, procurando as possiveis relagdes dos eventos investigados
numa integracdo do individual com o social.

- A énfase da atividade do pesquisador situa-se no processo de transformacéo e
mudanca em que se desenrolam os fenémenos humanos, procurando reconstruir a
historia de sua origem e de seu desenvolvimento.

- O pesquisador é um dos principais instrumentos da pesquisa porque, sendo parte
integrante da investigacdo, sua compreensdo se constr6i a partir do lugar sdcio-
histérico no qual se situa e depende das relagcdes intersubjetivas que estabelece com
0s sujeitos com quem pesquisa.

- O critério que se busca numa pesquisa ndo é a precisdo do conhecimento mas a
profundidade da penetracdo e a participacdo ativa tanto do investigador quanto do
investigado. Disso resulta que pesquisador e pesquisado tém oportunidade para
refletir, aprender e ressignificar-se no processo de pesquisa (FREITAS, 2007, p. 27-
28).

No mesmo texto produzido para a Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pds-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo, em que aparecem as questdes que estdo na epigrafe desta
secdo, Freitas (2003, p. 6) conclui que “a abordagem sdcio-histérica aponta para uma outra
maneira de produzir conhecimento envolvendo a arte da descricio complementada pela
explicacdo, enfatizando a compreensdo dos fendmenos a partir de seu acontecer historico”. Ja no
texto apresentado no GT Comunicacdo e Educacdo, na 372 Reunido Anual da ANPEd, Freitas
(2015, p. 8) fala da importéncia de, atualmente, tratar-se das tecnologias digitais, pois “a
cibercultura, com todos os dispositivos que sdo desenvolvidos e criados a cada dia, permite
diferentes formas de encontros entre pessoas, ideias e novas formas de acdes em conjunto que
derivam em formas outras de pensar e de aprender”. Segundo a professora (2015, p. 8), “é
importante observar que cada vez mais ha uma maior interagdo entre as diversas midias digitais
com o uso da fotografia, do video, do som, etc”. Isso se d&, segundo a pesquisadora (2015, p. 8),
com o aparecimento de novos aparelhos (smartfones e tablets), os quais “aumentam a reproducéao
e divulgacao de videos, fotos, animacdes, musicas, entre outros. [...]. Mais do que nunca, estamos
imersos, rodeados pela multiplicidade de recursos e aplicativos das tecnologias digitais”.

Para concluir, trago a contribuicdo de Ferreira e Frade (2010, p. 25), corroborando com a
perspectiva metodoldgica e teméticas escolhidas ao afirmarem que “o espaco cibernético
possibilita a complexidade, diversidade e total multiplicidade das subjetivacdes humanas e formas
culturais de vida, abrindo ai espago para diferentes possibilidade de construgcdes sociais”. Com

1SS0, continuam as autoras (2010, p. 25), “as novas tecnologias digitais constituem um importante
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conjunto de oportunidades e desafios para o universo educacional — tempos, espagos, sujeitos,
organizacdo, contetdos, metodologias, objetivos, posturas, compromissos”. Ainda segundo as
professoras (2010, p. 25), tais oportunidades e desafios acabam ‘gerando desconforto e
inseguranca ante as possibilidades de transformacéo proporcionadas por seus meios midiaticos.”
As autoras (2010, p. 25-26) concluem como necesséria aos profissionais da educacdo “uma
formagdo de cunho epistemoldgico, e ndo meramente instrumental, frente as novas tecnologias
educacionais propiciadas pelas redes digitais, para que tenha a capacidade técnica e pedagdgica
necessaria a reconfiguracdo do conhecimento, sua producao e partilha”.

Diante de tais elementos, na sequéncia sera apresentada a materializacdo de tais ideias em

termos de percurso préatico realizado, no qual situarei a op¢do pelo método da pesquisa-agdo.
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CAPITULO8 O METODO, O CAMPO E OS DADOS DA PESQUISA

8.1 PESQUISA-ACAO: REFLEXOES DA PESQUISA E DA ACAO

Retomando Barbier (2002, p. 32), quando afirma que “a pesquisa-acdo supfe uma
conversao epistemoldgica, isto €, uma mudanca de atitude da postura académica do pesquisador
em Ciéncias Humanas”, concordo que tal mudanca se reflete e se refrata nas
atitudes/decisdes/acOes/procedimentos na préatica da pesquisa. “Quando a pesquisa-acao se torna
cada vez mais radical, essa mudanca resulta de uma transformacdo da atitude filoséfica do
pesquisador envolvido com respeito a sua propria relacdo com o mundo” (BARBIER, 2002, p.
32). Logo na sequéncia, o autor formula um conselho que é a um sé tempo divertido e
preocupante: “A pesquisa-acdo ndo convém nem aos ‘mornos’, nem aos aloprados, nem aos
espiritos formalistas, nem aos estudantes preguicosos” (BARBIER, 2002, p. 33).

Ao falar sobre 0 “sujeito da experiéncia” — termo caro a esta investigacao — nas formas de

fazer pesquisa com individuos e grupos, Barbier, citando André Lévy, escreve:

a emergéncia e o levar em consideracdo de elementos de significacdo
verdadeiramente novos por um individuo ou por um grupo. Alguma coisa, algum
sentido radicalmente novo, que ndo somente emerge da experiéncia do sujeito, mas
também é igualmente por ele considerado, transformando suas perspectivas, seus
modos de ser e de pensar, suas relagdes, sua estrutura (LEVY, apud BARBIER,
2002, p. 48).

Destarte, a pluralidade e a complexidade em que se deu a implementacdo da pesquisa, em
termos de pratica de campo e pelas diversas caracteristicas e possibilidades de aproximagdo com
varios tipos de pesquisa, reivindico como perspectiva basica para nossa investigacdo a da
pesquisa-acao. Percebe-se que essa metodologia de pesquisa coaduna tanto com as préaticas
realizadas quanto com as propostas tedricas e metodologicas de Walter Benjamin. Considero isso
também baseado na proposta de Tripp (2005), que descreve 0 processo da pesquisa-acdo com seis
caracteristicas:

e “0 ciclo da pesquisa-acdo” (TRIPP, 2005, p. 453), que aponta para o fato dela ser
ciclica, entre o planejamento da acéo, sua préatica e sua avaliacdo, constituindo partes
da pesquisa que ndo se dao cronologicamente, mas constantemente;

e “apesquisa-acdo comeca com um reconhecimento” (TRIPP, 2005, p. 453), que aponta

nessa investigacdo aos descompassos apresentados no quadro tedrico situacional,
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e “pesquisa-acdo num ciclo interativo” (p. 453), que remete tanto internamente em cada
semestre, nos quais as questdes eram abordadas e refletidas continuamente, ou entre
um semestre e outro, nos quais a avaliacdo e feedback apontavam novas rotas;

e “investigacdo-acdo é utilizada em cada fase” (TRIPP, 2005, p. 454), ou seja, cada
pequena experiéncia que compde a experiéncia como um todo € parte (investigacéo-
acao) da pesquisa em si (pesquisa-a¢ao);

e “a reflexdo é essencial para o processo de pesquisa-acdo” (TRIPP, 2005, p. 454),
caracteristica essa que percebo como basilar na funcdo da universidade em termos de
ensino, pesquisa e extensdo, bem como na presente investigacdo, na qual as reflexdes
tedricas levam a propor reflexdes e préaticas, que por sua vez retroalimentavam as
primeiras e assim sucessivamente; e

e “a pesquisa-acdo tende a ser participativa” (TRIPP, 2005, p. 454), caracteristica essa
que, pela prépria natureza dos elementos que compde essa investigacdo — experiéncia,
olhar, leitura de imagens - bem como pela dindmica que se imprimiu em campo, foi
amplamente realizada.

Ao se questionar sobre de qual acdo falamos quando utilizamos a expressao pesquisa-
acdo, Franco (2005) aponta uma série de caracteristicas dessa pesquisa, que considero terem sido

respeitadas nas praticas realizadas.

* a acdo referendada a pesquisa-acdo deve estar vinculada a procedimentos
decorrentes de um agir comunicativo;

« as acOes empreendidas devem emergir do coletivo e caminhar para ele;

+ as acOes em pesquisa-acdo devem ser eminentemente interativas, dialdgicas,
vitalistas;

« a acdo deve conduzir a entendimento/negociacdo/acordos;

« as acOes devem se reproduzir na produgdo de um saber compartilhado;

« as agdes devem procurar aprofundar a interfecundacdo de papéis: de participante a
pesquisador e de pesquisador a participante, cumprindo assim seu papel formativo;

« acdes devem procurar conviver e superar as relacbes assimétricas de poder e de
papéis;

« acOes devem ser readequadas e renovadas por meio das espirais ciclicas;

« acOes devem integrar processos de reflexdo/pesquisa e formacdo;

 acdes devem se autoproduzir na sensibilidade de diferentes tempos e espagos,
emergentes das necessidades vitais do processo (FRANCO, 2005, p. 494-495).

Segundo Franco (2005, p. 497), a pesquisa-acdo deve contemplar também, a0 mesmo
modo de Tripp, fases especificas, mas ndo isoladas, as quais também vislumbramos no processo
de implementacdo de nosso campo: “construcdo da dindmica do coletivo; ressignificacdo das
espirais ciclicas; producdo de conhecimento e socializacdo dos saberes; anlise/redirecdo e
avaliacdo das praticas; conscientiza¢do das novas dindmicas compreensivas”. A autora conclui,

corroborando com a presente investigagdo, que a pesquisa-acdo pode tanto servir como uma
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metodologia de pesquisa, pedagogicamente estruturada, quanto como para formacdo de
pesquisadores que sejam criticos, reflexivos e capazes de construir conhecimentos novos para a
educacéo.

Em sintese e conforme sera explicada, na proxima secao, a investigacdo cumpriu com as

exigéncias do método da pesquisa-acao, conforme expressas por Thiollent:

O método de pesquisa-acéo consiste essencialmente em elucidar problemas sociais e
técnicos, cientificamente relevantes, por intermédio de grupos em que encontram-se
reunidos pesquisadores, membros da situacdo-problema e outros atores e parceiros
interessados na resolucdo dos problemas levantados ou, pelo menos no avanco a ser
dado para que sejam formuladas adequadas respostas sociais, educacionais, técnicas
e/ ou politicas. No processo de pesquisa-acdo estdo entrelacados objetivos de acdo e
objetivos de conhecimento que remetem a quadros de referéncia tedricos, com base
nos quais sdo estruturados os conceitos, as linhas de interpretacéo e as informagdes
colhidas durante a investigagdo (THIOLLENT, 2011, p. 7-8).

Em relacdo ao j& explicitado por Barbier acerca da contratualizacdo e do pesqusiador
coletivo, segundo Thiollent (2011, p. 21), “uma pesquisa pode ser qualificada de pesquisa-acao
quando houver realmente uma agéo por parte das pessoas ou grupos implicados no problema sob
observacao”. Na sequéncia, o professor (2011, p. 21) escreve que “é preciso que a acdo seja uma
acdo ndo trivial, o que quer dizer uma acdo problematica merecendo investigacdo para ser
elaborada e conduzida”. Aprofundando essa analise e apontando as formas de producdo e
divulgacéo do conhecimento gerado, o autor (2011, p. 28) esclarece “que a pesquisa-a¢do ndo é
constituida apenas pela acéo e pela participacdo. Com ela, é necessario produzir conhecimentos,
adquirir experiéncia, contribuir para a discussao ou fazer avancar o debate acerca das questdes

abordadas”.

8.2 0OS PERCURSOS DA PESQUISA-ACAOQ: ENTRE AS ACOES DA PESQUISA E A
PESQUISA DAS ACOES

Considero que o objeto e 0 campo desta investigacdo se materializaram em trés momentos
de praticas de docéncia, corroborando com Barbier (2002, p. 51) quando afirma que “[...] é
somente durante o processo de pesquisa que o verdadeiro objeto (a necessidade, o pedido, 0s
problemas) emerge, e que o0s participantes sdo capazes de apreendé-lo progressivamente, de
nomea-lo e de compreendé-lo”. Essas experiéncias foram colocando em prética, com o Estagio de
Docéncia, paulatinamente, as reflexdes embasadas no estudo tedrico paralelo do quadro
situacional de nossa problemaética, bem como da fundamentacdo tedrica das categorias ja

apresentadas. Um processo de constru¢cdo montado e pensado passo a passo, que almejava ao
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menos trés finalidades (de curso, de processo e de pesquisa): avangar nas reflexdes acerca das
TDICE e educagdo, focado, principalmente, na formagdo de professores; observar quais
elementos seriam mais eficientes e eficazes nesse processo; e identificar elementos significativos
que conectem a cibercultura e a educacdo formal.

A partir dos estudos tedricos (disciplinas, cursos, leituras, reflexfes, seminérios, entre
outros) realizados na formacéo doutoral e do estudo exploratério que foi apresentado no Capitulo
3 — Um esboco para construcdo da pesquisa —, percebemos a importancia de dois percursos: (a)
um percurso tedrico: formulacdo de um quadro tedrico situacional que apresentasse 0 contexto
(Capitulo 1) e o delineamento da probleméatica (Capitulo 2) de pesquisa e formulagdo de um
referencial tedrico que apontasse para minha leitura das relacdes entre TDICE e educagdo por
meio de categorias (Parte I1); e (b) um percurso pratico: um campo exploratério (Capitulo 3) que
corroborou com nosso contexto e delineamento, apontando elementos a serem explorados em
termos de metodologia, campo, sujeitos e atividades no(s) proximo(s) campo(s) (Parte I11).

Na pratica, a concretizagdo dos campos se deu na disciplina Topicos Especiais em
Tecnologia Educacional, ofertada pelo Departamento de Métodos e Técnicas da Faculdade de
Educacdo, da Universidade de Brasilia, em trés momentos distintos e complementares. A partir da
execucdao do estudo exploratério — considerado Campo 01 —, no primeiro semestre de 2013
(conforme relatado no Capitulo 3), foram planejados outros dois campos para 0 primeiro e
segundo semestres de 2014 considerados, respectivamente, Campo 2 (01/2014) e Campo 3
(02/2014). Poderiam ser pensadas outras formas mais extensas de realizacdo da pesquisa, porém
frente a realidade naquela época, essa opcdo se mostrou inviavel. Essa mesma disciplina foi
utilizada como estudo-piloto do campo propriamente dito da dissertacéo e, em se realizando nela,
0s campos poderiam coincidir com a obrigatoriedade do Estagio de Docéncia no Ensino de
Graduacao, exigéncia do Programa do qual faco parte, pelo fato de eu ser bolsista CAPES.

A implementacdo em semestres teria a vantagem de propiciar a “abordagem em espiral”,
no sentido que Barbier (2002, p. 117) fala quando escreve que tal abordagem “significa que todo
avango em pesquisa-agéo implica o efeito recursivo em fungéo de uma reflex&o permanente sobre
a acdo. [...] ocorre-nos olhar duas vezes o mesmo objeto sob angulos diferentes”. Tal acéo
encontra ainda respaldo em Barbier (2002, p. 143) quando o autor afirma que “numa pesquisa-
acdo, a teoria decorre da avaliacdo permanente da acdo”. Assim, segundo esse autor, 0 processo

de pesquisa-a¢éo acontece em forma de espiral:

Situagdo problematica; planejamento e acdo n° 1; avaliacdo e teorizacdo; retroagao
sobre o problema; planejamento e acdo n° 2; avaliacdo e teorizacdo; retroacdo sobre
0 problema; planejamento e agdo n° 3; avaliacdo e teorizacdo; retroacdo sobre o
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problema; planejamento e acdo n° 4; e assim sucessivamente (BARBIER, 2002, p.
143-144).

Nos trés semestres, participaram da pesquisa 41 graduandos que se matricularam na
disciplina citada. A exigéncia bésica era que os estudantes estivessem nos ultimos semestres de
seus cursos, e a limitacéo das matriculas a um teto de 20 individuos por semestre. A proveniéncia
académica dos Campos 01, 02 e 03 ficou assim distribuida: 29 estudantes de Pedagogia (£ 70%);
8 estudantes de outras licenciaturas: Computacdo, Matematica, Letras, Quimica e Artes Visuais (+
20%); e 4 estudantes de Bacharelado: Biblioteconomia e Enfermagem (x 10%).

Em um primeiro momento, causou-me surpresa a diversidade de proveniéncia académica
dos participantes, principalmente no Campo 02 em relacdo ao Campo 01, que foi totalmente
homogéneo. Diante dessa realidade, resolvemos continuar com o projeto, cientes de que a anélise
dos resultados demonstraria se haveria ou ndo diferencas significativas nos resultados
provenientes dessa heterogeneidade de proveniéncia dos participantes. Uma premissa por mim
assumida diante disso foi a da nao diferenciacdo dos participantes quanto ao tratamento no que
tange as exigéncias da disciplina (leituras, atividades, participacado).

O quadro a seguir mostra o sistema de chamada por codigos pelo qual os participantes
serdo referenciados no trabalho e a procedéncia académica dos participantes da pesquisa. O
mesmo sistema de chamada, para manter sigilo da identidade dos participantes utilizado no estudo
exploratorio, continuara sendo utilizado, sendo que no codigo formado por dois numeros
separados por uma barra, o primeiro se refere a diferenciacdo dos estudantes dentro da turma e o

segundo nimero (depois da barra) situa em qual Campo o estudante participou.

Quadro 3 - Sistema de chamada por cédigos dos participantes.
Campo 01 Campo 02 Campo 03
01/2013 01/2014 02/2014

Curso Codigo Curso Codigo Curso Codigo
Pedagogia 01/01 Biblioteconomia 01/02 Computagdo 01/03
Pedagogia 02/01 Biblioteconomia 02/02 Matematica 02/03
Pedagogia 03/01 Enfermagem 03/02 Letras 03/03
Pedagogia 04/01 Pedagogia 04/02 Pedagogia 04/03
Pedagogia 05/01 Pedagogia 05/02 Pedagogia 05/03
Pedagogia 06/01 Pedagogia 06/02 Pedagogia 06/03
Pedagogia 07/01 Pedagogia 07/02 Computagdo 07/03
Pedagogia 08/01 Matematica 08/02 Artes Visuais 08/03
Pedagogia 09/01 Quimica 09/02 Pedagogia 09/03
Pedagogia 10/01 Pedagogia 10/02 Letras 10/03
Pedagogia 11/01 Biblioteconomia 11/02 Pedagogia 11/03
Pedagogia 12/01 Pedagogia 12/02 Pedagogia 12/03
Pedagogia 13/01 Pedagogia 13/02
Pedagogia 14/01
Pedagogia 15/01
Pedagogia 16/01

Fonte: elaborado pelo autor.
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O Campo 01 — conforme ja apresentado no Capitulo 3 —, foi considerado um Estudo
Exploratorio e contou com a participacdo de 16 estudantes, todos provenientes dos semestres
finais do curso de Pedagogia (100%). Os Campos 02 e 03 sdo considerados como a realizacao, de
fato, da pesquisa. O Campo 02 foi 0 mais heterogéneo e contou com 13 estudantes, sendo 7
estudantes de Pedagogia (= 54%), 4 estudantes de cursos de Bacharelado, sendo 3 do curso de
Biblioteconomia e uma do curso de Enfermagem (+ 31%) e 2 estudantes de outras Licenciaturas:
Quimica e Matematica (£ 15%). O Campo 03 contou com 12 participantes, sendo todos
provenientes de cursos de Licenciatura: 6 de Pedagogia (50%) e 6 de outras Licenciaturas: 2 de
Computacdo, 2 de Letras, 1 de Matemaética: e 1 das Artes Visuais (50%).

A investigagdo foi realizada tendo como participantes nos Campos 02 e 03,
principalmente professores em formacdo inicial, ou seja, futuros pedagogos e/ou licenciandos.
Diante das mudancas nos aparatos tecnoldgicos, das transformacdes em curso (modos de se
comunicar, de se informar, de pensar, de ler e de escrever...), dos descompassos entre a difuséo
das tecnologias entre a sociedade e escola e das desconexdes entre 0s usos de tecnologias na
educacdo e fora dela, a pesquisa procurou analisar como esses sujeitos, que atuardo nesse “caldo
cultural”, reagem as reflexdes e provocacdes propostas. Dos 25 participantes, apenas 4 (16%)
foram provenientes de cursos de Bacharelado (Biblioteconomia e Enfermagem) e todos
participaram do Campo 02. Isso se deu pela ndo possibilidade de restricdo da matricula na
disciplina, aberta a toda comunidade académica interessada. Essas foram as Unicas estudantes que
ndo eram de licenciaturas, portanto, ndo passiveis de serem consideradas como 0s demais (mesmo
que hipoteticamente), como futuros professores.

Diante disso, indaguei-me se seria coerente considera-las participantes, principalmente na
analise dos dados recolhidos. Para tal reflexdo e decisdo, levantamos uma série de argumentos: (a)
sendo 0 nome da disciplina Topicos Especiais em Tecnologias Educacionais; (b) tendo esta sido
ofertada em uma Faculdade de Educacdo; (c) sendo as estudantes informadas no inicio da
disciplina acerca do programa e do objetivo da disciplina e da pesquisa; (d) o interesse
demonstrado por tais estudantes durante o semestre em suas participagdes nas aulas e nas
atividades; e (e) o empenho e pertinéncia de suas producdes escritas e na construgdo do trabalho
final. Diante desses fatos, concluimos pela coeréncia em se considerar tais sujeitos como
participantes da pesquisa, pois 0 escopo da investigacéo esta em uma reflexdo nas interfaces entre
educacdo e tecnologias, seja isso visto como uma area de pesquisa do Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo, como uma disciplina para formagdo de futuros professores (oferecida
pela Faculdade de Educagéo), como reflexbes da Pedagogia ou como uma preocupacdo da

Educacdo de uma forma geral. Todas as estudantes declararam interesse na disciplina e sua
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tematica, que é mais compreensivel no escopo em que o curso de bacharelado, como o de
Biblioteconomia’, est4 envolvido e inserido. A estudante de Enfermagem, por sua vez, afirmou
que seu interesse pela disciplina estava relacionado com tecnologias na educagdo em funcéo das
campanhas educativas na sua area de estudo.

Em relagdo a forma de aproximacdo ao Ensino Superior em questéo, destaco a afirmagao
de Thiollent (2011, p. 85), quando escreve que “a pesquisa-acdo promove a participacdo dos
usuarios do sistema escolar na busca de solugdes aos seus problemas. Esse processo supde que 0s
pesquisadores adotem uma linguagem apropriada”. Dessa forma, continua o autor (2011, p. 85),
“0s objetivos tedricos da pesquisa sdo constantemente reafirmados e afinados no contato com as
situacOes abertas ao didlogo com os interessados, na sua linguagem popular”.

Além do aspecto intrinsecamente hipertextual, na qual se encontra a area de investigacao
Educacdo, Tecnologias e Comunicagdo, outro argumento a favor da inclusdo desses cursistas
como sujeitos da pesquisa é dado por Barbier, quando descreve o que ele chama de “um ponto
totalmente novo” na mudanca de paradigmas epistemoldgicos com a pesquisa-acao:

a emergéncia inelutavel do sujeito envolvido pela pesquisa no universo restrito dos
pesquisadores (laboratérios, coloquios...). Os sujeitos ndo sdo mais ratos de
laborat6rio, mas pessoas que decidiram compreender ou lutar e ndo aceitam ser
privados das analises ligadas as informagdes transmitidas aos pesquisadores e
diretamente saidas de suas tragédias cotidianas. Eles querem saber e participar
(BARBIER, 2002, p. 64-65).

Tais sujeitos estdo envolvidos na pesquisa de forma pessoal, mas também coletivamente.
Barbier (2002, p. 70) afirma que “ndo ha pesquisa-acdo sem participacao coletiva” e, para isso, é
necessario que “estejamos verdadeiramente envolvidos pessoalmente pela experiéncia”. Baseado
em Morin, Barbier (2002, p. 77) afirma que a pesquisa-acao integral é “um tipo de pesquisa por,
para, sobre e — sobretudo — com o0s atores”. Para isso, segundo o autor (2002, p. 78) é necessario
celebrar-se um “contrato: firme, factual, aberto e formal”. O aparente paradoxo entre um contrato
que seja, a0 mesmo tempo, aberto e formal, Barbier (2002, p. 79) apresenta as caracteristicas de
cogestao e de negociacdo e afirma: “O contrato aberto torna-se mais formal, mas deve permanecer
ndo estruturado para poder adaptar-se as circunstancias e imprevistos”. Tal visdo de sujeito e tal
contrato foi 0 que busquei no (curto e rapido) espaco de tempo de um semestre que permanecia

com cada turma e com a experiéncia acumulada e, de certa forma, transmitida ao se repetir as

! “Uma definigdo proposta pela ALA (American Library Association), em 1992, afirma que o caréter essencial
da Biblioteconomia e da Ciéncia da Informacdo volta-se para a informacgdo e o conhecimento registrado ou
registravel, bem como para os servigos e tecnologias para habilitar sua gestdo e uso, abrangendo a criagdo,
comunicacdo, identificacdo, selecdo, aquisicdo, organizacdo e descricdo, armazenagem e recuperacao,
preservacao, andlise, interpretacdo, avaliacdo, sintese, disseminagdo e gestdo da informacdo e do
conhecimento” FACULDADE DE CIENCIA DA INFORMAGCAO, s.d. Disponivel em:
<http://www.biblioteconomia.fci.unb.br/index.php/curso.html>. Acesso em 16 ago. 2016.
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experiéncias. Tenho consciéncia de que o ideal para a investigacdo realizada, no sentido de
fidelidade mais ampla com os principios da pesquisa-agdo, seria a continuacdo das atividades,
como, por exemplo, com a discussao conjunta dos resultados e quem sabe, a escrita conjunta final
da tese e a producdo de artigos. De certa maneira vejo que esse desdobramento se deu e essa
tentativa ocorreu em, pelo menos, trés situacdes, nas quais trés alunas solicitaram ajuda para o
trabalho de concluséo de curso, provocadas pelas discussoes, leituras e reflexdes da disciplina.
Tais alunas foram inclusive incluidas no grupo de pesquisa que eu participava na época.

A justificativa da realizacdo do contrato é a de que ele “precisa as funcdes de cada um, o
sistema de reciprocidades, as finalidades da acdo, os encargos financeiros, a temporalidade, as
fronteiras fisicas e simbdlicas, as zonas de transgresséo e o codigo ético da pesquisa” (BARBIER,
2002, p. 120). Essas questdes se referem a dois elementos da pesquisa: 0s sujeitos e a negociacdo
realizada com o esclarecimento do programa e das finalidades da pesquisa e da disciplina. “Pode-
se dizer que a pesquisa-acdo s6é comecga quando a contratualizacdo e o pesquisador coletivo
tiverem sido instituidos” (BARBIER, 2002, p. 121).

O programa do primeiro semestre foi pensado com base na experiéncia-piloto (conforme
Capitulo 3) e reconfigurado a partir das orientacBes e das reflexGes produzidas. A partir disso,
foram trocadas e acrescentadas leituras consideradas importantes. A principal mudanga ocorreu
com o delineamento da pesquisa em enfocar a linguagem imagética e fotografica, sem outros
elementos das TDICE. Para o segundo semestre, 0 mesmo procedimento foi utilizado, o que
levou a pequenas modificagdes, porém sem modificar estruturalmente o contexto e as tematicas e
as categorias abordadas. Ambos os Programas estdo nos Apéndices A e B.

Busquei articular o objetivo da disciplina com questfes que tocavam a investigacéo. O
mesmo foi expresso desta forma: “problematizar as interfaces entre Educacdo e Tecnologias, de
forma a analisar as novas configuracdes dos espacos, tempos, saberes, praticas e olhares, com
énfase na Fotografia e na Experiéncia, como indicios de um novo paradigma de construcdo de
conhecimentos” (Programa das Disciplinas). Em ambos 0s semestres, as atividades programadas
basearam-se principalmente em aulas participativas, debates e reflexdes sobre os textos e filmes,
atividades demandadas e um projeto de campo final.

As atividades avaliativas eram: (a) leitura dos textos, participacdo critica da aula e
resenhas criticas (quando demandadas); (b) contribuicdo em termos de compartilhamento de
saberes, experiéncias e praticas; e (c) projeto de campo final com relatorio. O peso das notas para
formac&o da mencdo final foi debatido com os participantes e decidido coletivamente.

O contetdo do primeiro semestre foi planejado em quatro unidades: (1) Interfaces entre

Educacéo e Tecnologias: o olhar; (1) Espagos, tempos educacionais e olhares hipertextuais; (I11)
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Narrativas visuais, fotografia, experiéncia e constru¢cdo do conhecimento; e (IV) Projeto
Fotografia de Rua. Na primeira unidade, foram trabalhadas as seguintes teméticas: (a)
ApresentacOes: docentes, discentes, programa, projetos e objetivos; (b) Midias e meios de
comunicacao: convergéncias e divergéncias; (c) Tecnologias e linguagens: o olhar; e (d) Modelos
paradigmaticos de comunicagdo. Na Unidade |1, as teméticas foram as seguintes: (a) A fotografia
em Walter Benjamin; (b) Fotografia, educagdo e escola; (c) Histdria e Pedagogia do olhar; e (d) O
olhar e as imagens de Brasilia. A quarta unidade teve as seguintes tematicas: (a) Imagens,
modernidade e Walter Benjamin; (b) A experiéncia em Larrosa Bondia; (c) Oficina: os olhares
nas fotografias; e (d) Narrativas visuais e hipertextuais. A Unidade IV correspondeu ao periodo de
preparacédo do projeto final, do relatério e de sua apresentacéo.

Foram solicitadas diversas leituras e duas visualizagbes de filmes para as reflexdes
propostas. Para o inicio da disciplina foi sugerida a leitura de uma fabula O guardido das
fronteiras, de Landow (apud RAMAL, 2002, p. 9-10) e de duas reportagens da revista Carta
Capital, Os brucutus da timeline (GRACA, 2013) e Dialogo de surdos (MARTINS, 2013).
Completando a Unidade 1, foi solicitada a leitura do texto “O olhar iluminista” (ROUANET,
1988) e a visualizacdo do filme Janela da Alma (JARDIM; CARVALHO, 2001). Na segunda
unidade, foi requisitada a leitura da introducdo e do quinto capitulo (A ménada fotografica) da
dissertacdo intitulada A fotografia e a pequena historia de Walter Benjamin (LISSOVSKI,
1995). Também foi requerida a leitura dos capitulos intitulados O desmoronamento do sonho
letrado: inquietacdo, evasdo e zapping e Salas de aula informatizadas e conectadas: muros para
qué? (SIBILIA, 2012a). Para concluir essa unidade, foi demandada a leitura do texto O olhar dos
vigjantes (CARDOSO, 1988) e a visualizacdo do filme Conterraneos velhos de guerra
(CARVALHO, 1992). Para a Unidade Il foi proposta a leitura de dois textos de Benjamin
(1985): A obra de arte em sua reprodutibilidade técnica e O narrador e o artigo Notas sobre a
experiéncia e saber da experiéncia (BONDIA, 2002). Além dessas referéncias, foram
disponibilizadas diversas outras bibliografias complementares e, durante o semestre, houve troca
de indicacdes de materiais com o0s estudantes.

Estavam programadas trés atividades em forma de resenha critica — textos reflexivos
acerca das tematicas propostas e analisadas —, a serem entregues durante o semestre, ao final de
cada unidade. Contudo, por dificuldade de agenda e em acordo com a turma, foi cancelada a
terceira atividade por perceber-se que ela coincidia com o tempo para construcao do projeto final.

Algo que comecou por questdes circunstanciais (aulas semipresenciais pelo semestre
atipico por causa da greve) na experiéncia-piloto (estudo exploratorio) e que se estendeu aos

demais campos, foi um pacto que fiz com os estudantes de que, como estdvamos na disciplina



188

acerca de tecnologias educacionais, uséssemos também meios eletrbnicos para nos
comunicarmos. Isso se dava principalmente depois de nossas aulas presenciais, pois eu enviava
uma mensagem eletronica contendo a descricdo de cada atividade solicitada e os materiais de
apoio para a reflexdo e a producdo da tarefa, que nem sempre eram necessariamente textos
escritos. Seguindo-se a essa recomendacdo, comegou o habito das atividades serem enviadas por
mensagem eletronica, o que vemos como elemento facilitador tanto para o arquivamento dos
mesmos quanto para posterior analise. Normalmente eu levava uma proposta de reflexdo para a
aula, com ou sem textos, com ou sem alguma dinamica e, juntamente com os estudantes,
definiamos como seria a atividade a ser realizada posteriormente. Por isso, vejo como importante
a descricdo e 0 envio posterior por mensagem eletronica aos cursistas, para garantir que a
informacdo chegasse a todos de maneira integral, inclusive aos que ndo participaram de
determinada aula.

Por exemplo, na Mensagem Eletronica 01, de 12 de marco de 2014, dei um feedback da

aula anterior e deixei clara a abertura para discusséo do programa e das mencoes:

Como disse ontem, 0 programa estad ‘em constru¢do’ permanente e a nota também. Entdo, todas as
atividades valerdo pontuacdo para compor a nota final e poderemos discutir juntos o valor de cada
atividade, quais vocés querem que sejam computadas na nota final... acredito que isso faz parte do
processo de ensino e de aprendizagem e é responsabilidade de todos: da Professora, do Estagiério e de
cada um de vocés...

Na mesma mensagem orientei a apresentacao inicial, que considerei como o diagnostico

dos estudantes afirmando o seguinte:

Para comecar, vou pedir um relato onde vocés se apresentardo sucintamente: descrevam ainda sua
trajetoria estudantil sob o prisma das tecnologias e digam o que esperam da disciplina e qual a reflexdo
que vocés tém, neste momento, das interfaces entre tecnologias e educacdo. Penso em algo como 3-5
paragrafos, mas cada um é livre!

Um dado interessante a respeito da apresentacéo realizada é que, dos 11 textos recebidos,
pude enviar 6 feedbacks, aos estudantes 01, 05, 07, 09, 10, 12/02. Isso ndo foi feito com todos os
estudantes por questdes de prazos, ou seja, consegui responder para 0S que enviaram com
antecedéncia. Diante disso, trés estudantes responderam as minhas provocacoes/interagdes: 01, 07
e 09/02. Também por ocasido do envio dos textos reflexivos, mais do que apenas a mengao, era
enviado aos estudantes um feedback reflexivo acerca do texto realizado. Percebo que essa
dinamica, além de corroborar com 0 método da pesquisa-acéo, contribuiu para o aprofundamento
da reflexdo por parte dos estudantes. Reproduzo a seguir uma dessas interacdes com a seguinte

legenda: [1] primeira resposta; [2] minha provocacgéo/interacéo; e [3] nova resposta:

“[1] Durante o tempo que estudei em escola publica (pré-escola até a 42 série do ensino fundamental)
ndo tive muito contato com muita tecnologia. Raramente tive contato com computadores nas aulas de
informatica. Quando aconteceu, considerei privilégio, levando em conta a época. J4 na escola
particular (5% ao 3° ano do ensino médio), o contato com tecnologias (principalmente em sala de aula)




189

se tornou mais intimo: computadores, data show, quadro interativo. Foi uma mudanga brusca, mas
excelente. E fundamental que a tecnologia e a educacdo crescam e desenvolvam em conjunto, no
mesmo caminho.

[2] E vocé considera que as tecnologias foram responsaveis pela mudanca ‘brusca, mas excelente’?
Vocé passou a aprender/estudar mais por isso?

[1] Apesar do contato ter sido um pouco maior anteriormente, 0s recursos que conheci sempre foram
poucos e limitados. Por isso, espero nessa disciplina abrir meus horizontes em relacdo a novas
tecnologias que beneficiem a aprendizagem.

[2] O que precisa acontecer/ter para que as ‘novas tecnologias (...) beneficiem a aprendizagem’?

[3] Considero que a mudanca ‘brusca’ foi fundamental no processo de aprendizagem, visto que as
tecnologias e novidades sempre me atrairam. Passei a conhecer outra fonte de informagdo, que é a
internet e, pela agilidade de recuperacéo de informacdo, busquei-as com mais afinco.

[3] Sinceramente, ndo sei a resposta sobre o que precisa ser feito para que novas tecnologias
beneficiem a aprendizagem, mas espero ter essa resposta ao final dessa disciplina” (Interacdo com a
Estudante 01/02).

Esse habito de dar feedback sobre as atividades enviadas continuou com as resenhas
criticas, como podera ser observado no material analisado e apresentado na proxima Parte, no
qual deixei as minhas interacdes entre colchetes nas mencgdes apresentadas. Para concluir, e
aproveitando que eu estava enviando o material de leitura da aula seguinte, dei a seguinte
orientacdo: “Ler o material em anexo e tentar identificar elementos como: como a tecnologia é
apresentada? qual a visdo de tecnologia? quais relacdes entre tecnologias e comportamento,
linguagens, aprendizagem...?”.

Na mensagem enviada em 19 de marco de 2014, além do feedback, enviei uma charge,
um site, um texto de um blog e frases para reflexdo, bem como o texto para a proxima aula com a

seguinte orientagdo:

O texto esta dividido em 6 partes. Ndo é um texto simples, como eu disse, mas é muito rico! Fagcam
apontamentos de como o olhar de vocés percorre elas: 0 que chama a sua aten¢do? quais links vocé
faz? o que ndo linka/conecta? o que ndo compreende?

Prestem atencdo no histérico que Rouanet faz do ‘olhar’, como este se constituiu, quais as
problemaéticas e alternativas que ele aponta.

Se alcancarem estas duas etapas, j& cumpriram a ‘tarefa’.

Se alguém quiser ultrapassar a atividade, tente responder: o que isso tem a ver com as midias
comunicacionais contemporaneas? Quem responder assertivamente esta questdo, ja tem o SS
garantido!!!

Na mensagem do dia 26 de margo de 2014, antes da ultima aula da Unidade I, além de
adiantar orientagOes acerca da primeira resenha critica, indiquei a forma como eu encarava a

experiéncia e o contrato realizado:

Como eu disse para vocés quero fazer deste meu estagio uma experiéncia de docéncia diferente e
praticamente um laboratério (ndo dos ratinhos...), mas que tenha este estilo de Oficina. Mantenho a
afirmativa de que estou disposto a construir em conjunto a disciplina e estou aberto para sugestdes e
opinides!!!

A avaliagdo da primeira resenha critica foi esclarecida nessa mensagem da seguinte

maneira:
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O que quero dizer é o seguinte: a nota do primeiro trabalho de sintese sera: 30% - aparece elementos
da discussdo da reportagem (Brucutus da timeline), 30% - aparece elementos da discussdo do texto
(Rouanet) e 30% - aparece elementos do filme? Os outros 10 % eu dou de brinde! N&o acho absurdo
pedir isso de vocés uma vez que nossa forma de trabalhar (horarios, dias) esta sendo beeeem maleavel,
certo?

Na mensagem do dia 2 de abril de 2014, apés a visualizagdo conjunta e discussao do filme
Janela da Alma, dei a Ultima orientacdo acerca da elaboragdo da resenha critica desta primeira

unidade:

Sintetizando, espero uma reflexdo conectando/ linkando as tematicas abordadas e discutidas até o
momento, que eu sintetizo assim:

Educagdo Comunicacdo Tecnologias Interfaces Visdo Olhar. O ‘nome’ que eu dei a esta unidade no
Plano foi: UNIDADE | — Interfaces entre Educaco e Tecnologias: o olhar

Espero um texto digitado academicamente com por volta de 2 péginas.

Estou a disposicdo para tirar duvidas. Como falei ontem, o prazo seréa dia 22 de abril. Quem entregar
até o dia 18, posso dar um feedback para correcdo, caso o texto ainda ndo mereceu conceito maximo!

Essas mensagens continuaram ao longo do semestre e sublinho a ultima, do dia 30 de abril

de 2014, pela organizacéo que apresentou em relacéo ao final do semestre:

Ontem, novamente, eu sai surpreso da nossa aula.

Assim como na fotografia se misturam vérios angulos e mdltiplos olhares, na constituicdo de uma
disciplina os agentes e 0s movimentos que ocorrem sdo variados e diversos. Fiquei muito satisfeito
com nossa conversa e com nossas definicdes a respeito do encaminhamento para a ‘finalizagdo’ da
disciplina. Agora vou socializar com todos e oficialmente.

Conforme acordado com os alunos presentes em sala, informo na mesma mensagem a

todos os participantes a nova proposta de reflexdo para a segunda resenha critica da Unidade II:

Deixem o texto do Lissovski e o filme para utiliza-lo na Atividade Final.

Escolham apenas um dos dois outros textos (Sibilia ou Cardoso) e fagam uma andlise relacionando os
elementos principais de sua compreensdo com alguma das discussdes que fizemos em sala, que podem
ser: - ou as propagandas da Coca Cola apresentadas pela XXXXXXXXXX € pela XXXXXXXxxx; - OuU a
musica Estudo Errado, do Gabriel, o Pensador,; - ou a discussdo sobre o ‘beijo gay’ do Cordeirinho e
do Felix; - ou a Prova de Filosofia, com a Valesca Popozuda.

Entdo, em sintese o trabalho é: elaborar um texto de 2 paginas (margens 3x3x3x3, espaco 1,5, Times,
fonte 12) que contemple a SUA reflex@o a partir de UM dos textos e de UMA das ‘narrativas’ que
vimos/assistimos/analisamos.

OS1: lembrem-se do titulo da Unidade!

0S2: Prazo de entrega: dia 27 de maio (se enviar até dia 23, dou feedback com oportunidade de refazer
e aumentar a nota).

Informo também, conforme acordado na aula anterior, que na Unidade Il ndo havera mais
resenha critica, pois os textos propostos nessa fase deverdo/poderdo ser utilizados no relatério do
projeto final.

Nesta mensagem, formalizo o inicio de explicacdo e discussdo da proposta do projeto final

— Narrativas Hipertextuais e Visuais (Apéndice C):

A proposta estd em anexo e aberta para apreciacdo/avaliacdo/modificacdo. Como falei ontem na sala,
vou envié-la para pessoas especializadas nas tematicas para pedir opinido. Provavelmente ela ndo
mudard, mas talvez virdo contribuicbes/sugestdes. Até ontem eu tinha a exigéncia que esta atividade
ndo fosse feita individualmente. A turma pediu essa possibilidade e eu abri mdo com uma condicéo:
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quem fizer individualmente tera que, no andamento do processo, enviar o planejamento e o andamento
do trabalho para alguém (especialista ou vinculado com alguma das tematicas) e pedir um parecer por
escrito que sera anexado no trabalho final. Qual o motivo? Para garantirmos o principio de ‘linguagem
que ocorre nas interac@es sociais’ e a ‘polifonia - valorizacdo da voz do outro’.

Quem fizer em dupla, trio ou quarteto (mais ndo), ja terd garantido este principio (em tese). Lembro
que estou a disposicdo e aconselho fortemente a me deixarem a par de como estao trabalhando (vocés
terdo 3 semanas ‘livres’ para isso). Conversando ontem sobre o trabalho final, ja dei varias dicas e vou
compartilhar uma: Exemplo de Narrativa Visual: https://www.youtube.com/watch?v=SrqwsnGh_C8.

A proposta de projeto final refere-se a composicéo de uma Narrativa Hipertextual e Visual
e de um Diario de Bordo, ou seja, um relatdrio descritivo e analitico do processo de construcao da
Narrativa. Segundo a proposta, o tema das narrativas seria o olhar e as imagens fotograficas e o
foco seria Brasilia, por ser um elemento comum a todos os participantes e referenciado em alguns
dos materiais estudados, como, por exemplo, no segundo filme visualizado.

Quanto a elaboracdo e apresentacdo, os estudantes tiveram, conforme descrito na
mensagem acima e na proposta enviada, liberdade de fazer individualmente ou em grupo e utilizar
quaisquer destes suportes: Apresentacdo — PowerPoint ou similar; Banner ou similar;
Hipertexto/mapa conceitual — Prezzi, ou similar; Editor de Textos/PDF — Word ou similar; Editor
de Videos — Movie Maker, Youtube ou similar.

Conforme a proposta, 0 processo e o produto deveriam ser registrados no relatorio,

contendo, preferencialmente, os seguintes elementos:

- Diério de Bordo (o olho que tudo V&, sente, analisa, percebe, avalia, projeta e registra...) — registro de
todos os passos do processo: escolhas (do grupo, do tema, do suporte, do formato, das sequéncias, das
fotografias, da musica, das transicdes...) planejamento, elaboracdo, composicao, producéo (elementos
conceituais, fisicos, operatdrio, reflexivos, emocionais...);

- Andlise e reflexdo: do processo e do produto (dimensdes, fases, aspectos, dificuldades...);

- Consideragdes e apontamentos: relagdes com as teméticas da disciplina (problematizagdes, interfaces,
vinculos, davidas, sugestbes, opinides, links, sentimentos, olhares, veres...);

A avaliacéo seria de acordo com o material, a apresentacgdo e a reflexdo e a coeréncia com
0s objetivos da disciplina.

Ainda na mensagem de 30 de abril, informei a todos a decisdo da turma desse Campo 02
sobre a adequacédo das notas para formacdo da mencao e solicitei aten¢do em relacdo ao numero

de faltas possiveis nas aulas presenciais:

A turma decidiu, aceitando minha proposta, de que os valores das atividades seriam as seguintes:
Avaliacéo 01 (Trajetdria Educacional sob o prisma das Tecnologias) — 10% da nota total
Avaliacdo 02 — (Texto Sintese da Unidade I) - 20% da nota total

Avaliacdo 03 — (Texto Sintese da Unidade I1) - 20% da nota total

Avaliacéo 04 — (Trabalho Final — Narrativa Visual) 50% da nota total

PS3: Dei as notas aos presentes, os demais poderdo vé-las na préxima aula.

PS4: Atentem para as faltas: 4 faltas = reprovacéo.

Na mesma mensagem ainda, enviei quatro textos complementares e fiz uma sintese do

cronograma da proxima unidade e de finalizacdo da disciplina. Percebo que essa dindmica
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construida, e pelos diversos procedimentos e instrumentos utilizados no Campo 02, corrobora

com o que Barbier propde ao afirmar que:

Uma nova pesquisa-acdo utiliza mdaltiplas técnicas de implicacdo (diario, registros
audiovisuais, andlise de conteido). Em geral, trata-se de técnicas que se aproximam
mais das dos etndlogos ou dos historiadores do que das analises correlacionais e dos
métodos experimentais. O método da pesquisa-acdo, inspirado em Lewin, é o da
espiral, com suas fases: de planejamento, de acdo, de observacdo e de reflexdo,
depois de um novo planejamento da experiéncia em curso. O rigor da pesquisa-acao
repousa na coeréncia logica empirica e politica das interpretaces propostas nos
diferentes momentos da acdo (BARBIER, 2002, p. 60).

Com essa dinamica, no Campo 02, coletei um total de 29 textos reflexivos e 6 Narrativas e
Diarios de Bordo. Lembrando que os estudantes tinham a opcdo de ndo entregar alguma
atividade, visto que para aprovacgdo da disciplina, pela somatoria das notas, exige-se apenas 50%

da nota total.

Quadro 4 — Atividades programadas para os participantes.

Atividade Descricéo N° Total
Apresentacao Trajetoria estudantil sob o prisma das tecnologias 11
Resenha Critica 1 Interfaces entre educagéo e tecnologias: o olhar 10 29

Resenha Critica 2 Espagos e tempos educacionais e olhares hipertextuais 8
Diarios de Bordo Relatério descritivo e analitico

Projeto Final Narrativas hipertextuais e visuais

Fonte: elaboracéo do autor.

Com o ensaio do estudo exploratdrio e com a primeira efetivacéo realizada, parti para o
segundo semestre de 2014, ou seja, 0 Campo 03, contando com essas duas experiéncias extras.
Ancorado nelas, propus algumas modificacGes no formato de implementacdo desse campo, por
perceber que determinados elementos poderiam ser repetitivos ou entdo aprimorados, no sentido
de dar maior dinamicidade a nova experiéncia.

Uma primeira modificacao foi deixar a descricdo da trajetoria estudantil sob o prisma das
tecnologias como uma atividade optativa (que seria revertida em uma bonificacdo extra de nota a
quem fizesse). Essa decisdo foi tomada ao percebermos a repeticdo de informacdes nessa
atividade entre o estudo exploratdrio e 0 Campo 02. A nota destinada a essa descricao da trajetoria
estudantil foi deslocada para a atividade de preparagdo e apresentacdo do seminario. Isso foi
decidido em conjunto com os estudantes, deixando claro, como escrito na primeira mensagem, de
13 de agosto de 2014: “Caso alguém tiver objecéo a isso, eu retorno a pontuacao anterior”. Outra
modificagdo proposta e aceita pela turma foi a diminui¢do do percentual da nota destinada ao
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trabalho final e da inclusdo de uma autoavaliagdo. Mas ninguém expressou oposicao, ficando

estabelecida dessa forma a composi¢éo da mengé&o:

Leitura dos textos, visualizacdo dos videos, participacdo critica e ativa nas aulas — 2,0 pontos;
Atividade avaliativa | — 2,0 pontos;

Trabalho final — 3,0 pontos;

Preparacdo e apresentacdo dos Seminarios — 2,0 pontos;

Autoavaliacéo — 1,0 ponto.

A segunda alteracdo foi a introducdo do sistema de seminarios, nos quais os alunos
ficariam responsaveis pela apresentacdo e coordenacdo da discussdo dos textos ao longo do

semestre. Isso foi explicado para todos na mensagem da seguinte forma:

Encaminho também os textos para leitura e preparacdo dos ‘seminarios’.

Para mim, esta participagdo significa ‘tomar a frente na conversacdo’. Este é meu conceito de
‘seminario’; referir-se aos pontos principais do texto da semana (sem percorré-lo necessariamente ‘de
cabo a rabo’). Apontar possiveis problemas e trazer possibilidades de questionamento e reflexdes a
partir dele. Extrapola-lo! Trazer referéncias pertinentes. Usar as diversas linguagens possiveis: muasica,
filmes (curtos e/ou curtas), charges, noticias, sites, blogs, artigos, movimentos, estudos, pesquisas, etc.
etc. etc. Nem tudo isso e nem, necessariamente, nessa ordem! O tempo do seminario e da aula é de
responsabilidade de todos. Ndo se preocupem com isso...

Uma experiéncia que se mostrou produtiva no Campo 02 e que resolvi “institucionalizar”:
“Um detalhe que esqueci de comentar: comeco toda aula fazendo uma ‘memoria’ da anterior. A
proxima aula faremos isso coletivamente, mas a partir da outra, escolherei alguém para descrever
a aula anterior... ok?”. Nessa mensagem, ainda enviei diversos materiais provocativos para o
inicio da reflexdo das interfaces entre TDICE e educacdo. Com essa nova organizacdo e diante
dos resultados do primeiro semestre, decidi realizar uma pequena alteracao nas referéncias.

A primeira opcao foi retirar da bibliografia a leitura da introducéo e do quinto capitulo (A
monada fotogréfica) da dissertacdo intitulada A fotografia e a pequena histéria de Walter
Benjamin (LISSOVSKI, 1995), por se mostrar técnico e com uma linguagem muito especifica. O
texto foi substituido por Fotografia em mutacdo (MACHADO, 1993) e pelo artigo/capitulo Dez
proposicoes acerca do futuro da fotografia e dos fotografos do futuro (LISSOVSKI, 2011). Esse
texto foi indicado como sugestdo por uma estudante no primeiro semestre. A segunda
modificacdo foi eliminar o texto O olhar dos viajantes (CARDOSO, 1988), pela extensdo e
complexidade de compreensdo, excessivamente filoséfico. No lugar dele, foram incluidos trés
artigos que analisam as categorias utilizadas (imagem, experiéncia e olhar) com énfase na
educacdo: (a) As imagens do mundo no mundo da escola: repensando contribuicbes da
tecnologia para imagem & educacgéo (CORREIA DIAS, 2008); (b) Experiéncia e linguagem em
Walter Benjamin (GURGEL, 2014b); e (c) Uma educagdo do olho: as imagens na sociedade
urbana, industrial e de mercado (MIRANDA, 2001). O texto da fabula e as reportagens foram

oferecidos apenas como material complementar.
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Outra alteragdo foi a ndo determinacdo do conteldo em unidades e a diminuicao de duas
para uma resenha critica apenas, na metade do semestre. Isso foi decorrente da percepcdo de que
com duas reflexdes, por vezes, estas se tornavam repetitivas em seus argumentos e
demasiadamente estanques em relacdo as tematicas. Dessa forma, na primeira parte da disciplina
(antes da resenha critica) organizei os textos que considero introdutdrios e que apresentam as
probleméticas concernidas (Sibilia, Rouanet, Benjamin — O narrador —, Correia Dias, Machado —
Fotografia em mutacéo e o filme Janela da Alma). Na segunda parte, propus textos mais densos
e que contribuiriam mais especificamente para a construcdo, analise e reflexdo da Narrativa
(Benjamin — A obra de arte... —, Bondia, Gurgel, Lissovski — Dez proposicoes... —, Miranda e 0
filme Conterraneos velhos de guerra).

Uma semana antes da data de entrega da resenha critica, em conversa com os estudantes,

dei a seguinte orientacdo que registrei por mensagem enviada a todos:

Escrevo para registrarmos o que combinamos ontem na aula sobre a primeira atividade avaliativa.

Ndo havera uma PROVA ou QUESTOES. Cada um PROVARA que compreendeu os textos e
reflexbes APONTANDO questdes, problematizando-as, argumentando e dissertando sobre elas!
(gostei dessa frase!!!)

As tematicas permearam estes pontos: o sujeito do olhar e da construgcdo do conhecimento; sujeito -
protagonista - autonomia - usuario — consumidor; o sujeito das midias comunicacionais; a experiéncia;
relagdo experiéncia & decoreba; experiéncia & construgdo do conhecimento; o sujeito da experiéncia;
a construcdo do conhecimento (formas possiveis); sistema e modelo educacional atual; tecnologia ou
metodologia; midias comunicacionais (mudangas, inovagdes, transformacgdes, reconfiguracdes); meios
de comunicacdo; avangos tecnoldgicos; mudangas nas estruturas e formas de LINGUAGENS;
diversidade de linguagens; tecnologia & linguagem; fotografia; sujeitos da/na fotografia; olhares na
fotografia.

Penso num texto digitado:

Espacgo 1,5 Margem: sup e esq - 3; inf e dir - 2. entre 3 e 5 laudas

Citando no minimo metade (ou seja, trés) dos materiais utilizados nas aulas:

Duas atividades extras foram realizadas. O interesse demonstrado e a riqueza da discussao
na segunda aula com o texto de Sibilia me levou a solicitar aos alunos que enviassem por e-mail
cinco questdes acerca do texto e que remetessem as tematicas propostas na disciplina. Esse
material sera analisado juntamente com a resenha critica. A aula prevista para o dia 28 de outubro
de 2014 — dia dedicado a visualizacdo do filme Conterraneos... —, foi cancelada, pelo fato desse

dia ser feriado. Dessa forma, elaborei outra orientacdo para um trabalho a distancia:

Desta forma, propus que cada um assista ao filme em casa e fagamos um ‘debate virtual’.

O filme esta disponivel no: https://www.youtube.com/watch?v=iDcz3Uw21wl

Proponho a seguinte atividade em trés momentos:

1° - Reflitam a questdo: ‘através do filme, que olhar é langado sobre Brasilia?” e postem a sua resposta
aqui com cépia para todos.

2° - Leia a resposta de um colega, analise ela e ‘provoque’ tal colega com outro questionamento...

3° - Responda o questionamento feito pelo colega.

Essa atividade ndo sera considerada para analise, uma vez que o resultado, em uma analise

prévia, ndo alcangou os objetivos almejados. Dessa forma, o quantitativo de material recolhido
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para andlise foi de 20 textos reflexivos e 9 projetos finais (Narrativas e Diarios de bordo),

conforme o Quadro 5:

Quadro 5 — Quantitativo de material recolhido para anélise

Atividade Descricdo N° Total
Apresentacao Trajetdria estudantil sob o prisma das tecnologias 4
Resenha critica 1 Interfaces entre educacéo e tecnologias: o olhar 10 20
Questdes (Sibilia) Formulagéo de questdes 6
Diarios de Bordo Relatdrio descritivo e analitico
Projeto Final Narrativas hipertextuais e visuais ° °

Fonte: elaboracéo do autor.

Em sintese, a experiéncia-piloto significou um importante ensaio e embasou a
configuragdo das duas experiéncias posteriores. Apesar da consciéncia de que as 15 Narrativas
Hipertextuais e Visuais produzidas nessas duas experiéncias em 2014 representam um proficuo
resultado de nosso campo, constato que ndo é conveniente apenas ancorar-se nelas para avaliar e
analisar os dados obtidos e tirar somente delas possiveis conclusfes para essa investigacdo. 1sso se
da, basicamente, na percep¢do de que o processo foi extremamente importante, desde o dia da
apresentacdo da disciplina, da proposta do plano de estudo, da apresentagdo dos estudantes, das
resenhas criticas, das formas de comunicacdo e dos diversos “combinados” realizados.

Além disso, as atividades planejadas ao longo da disciplina, a apresentacdo dos
seminarios, bem como as reflexdes realizadas a cada encontro e a dindmica de construgdo do
trabalho final, as Narrativas em si, mostraram elementos que apontam para os diversos pontos da
pesquisa: desde a problematica e objetivos, passando pelas categorias tedricas até a construcdo e a
implementacao do campo em si. Percebo isso, por exemplo, a apresentacdo, avaliacdo e discussao
das Narrativas foram explicitadas desde o inicio das aulas, e a qual retornei constantemente
durante todo o semestre, também porque os textos giravam todos em torno dele. Dessa forma,
ancorarei a analise também nos 49 textos reflexivos recolhidos nos dois campos. Isso representa
uma questdo de valorizagéo dos processos e ndo somente dos produtos. Consideramos ainda que o
planejamento, a execucdo, as mudancas de rota e as interlocucdes, conforme relatadas nesta secao,
foram momentos de investigacéo tdo produtivos quanto o produto final.

Concordamos com Thiollent (2011) que possiveis lacunas na implementacéo da pesquisa-
acdo possam ocorrer, principalmente quando aliados a fatores estruturais, burocraticos e
académicos — como foi 0 espago-tempo da realizacdo — a exigéncias cientificas de pesquisa da
pos-graduacdo — como é o caso da escrita de uma tese. “A pesquisa-acdo requer um aspecto

coletivo, uma interacdo entre atores e, por isso, nem sempre ¢ de facil aplicacdo para a realizacéo
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de uma tese académica, em geral concebida como exercicio solitario” (THIOLLENT, 2011, p.
121). O que reafirma a eficiéncia, eficécia e pertinéncia deste tipo de pesquisa na forma e no meio
(contexto universitario, seja no ensino, pesquisa ou extensdo) que optei é também retirado de
Thiollent (2011, p. 129): “A realizacdo de projetos em parceria, com interlocutores diferenciados
nos planos técnico-cientifico e institucional contribui para a legitimacdo préatica de projetos
participativos, promovendo efeitos de sinergia”.

8.3 PROPOSTA DE ANALISE DOS DADOS: POR QUE? QUAIS? COMO? PARA QUE?

Apontando que ha pesquisadores em pesquisa-a¢do com direcBes epistemologicas mais ou
menos radicais em seus posicionamentos, Barbier (2002, p. 49), ao se referir ao aperfeicoamento
docente (&rea proxima da nossa), afirma que se trata, “entdo, de analisar um problema de acéo na
sequéncia légica de conhecimentos teoricos pré-estabelecidos, de definir um detalhamento de
pesquisa com um controle de variaveis, de coletar e de analisar os dados de tipo quantitativo, a
fim de verificar hipoteses”. Sabe-se das dificuldades, limites e divergéncias acerca das discussdes
e praticas sobre as pesquisas qualitativas, quantitativas e quali-quantitativas. Na mesma linha de
raciocinio, Thiollent (2011, p. 35) escreve que “ndo se trata de chegar a uma formalizacao l6gica
nem de calculo de proposicdes ou a manipulacdo de variaveis simbolicamente representadas”.
Segundo esse autor (2011, p. 35), “o principal objetivo consiste em oferecer ao pesquisador
melhores condicGes de compreensdo, decifragdo, interpretacdo, analise e sintese do ‘material’
qualitativo gerado na situacéo investigativa”.

Na presente pesquisa busco uma aproximacao do material coletado que permita realizar o
que Barbier (2002, p. 55) afirma ao escrever que “o exame dos dados visa redefinir o problema e
encontrar solugdes”. Se, para isso, a frequéncia (quantitativa) ajudar, langarei mao dessa prética.
Se, para alcancar o almejado, for necesséaria uma descricdo (quanti e/ou qualitativa), seja pelas
caracteristicas do material, seja pelas da categoria, ela sera feita. Se, para se chegar ao objetivo,
for necesséario aliar ambas as estratégias, também seré utilizado esse recurso. Depois de uma longa
discussdo acerca dos processos de pesquisa classica e do proposto pela pesquisa-acéo, Barbier
(2002, p. 60) afirma que “o rigor da pesquisa-a¢ao repousa na coeréncia logica empirica e politica
das interpretagdes propostas nos diferentes momentos da acao”.

Ao final do livro A pesquisa-acdo, Barbier (2002, p. 144) faz uma reflex&do na qual
questiona diversos elementos sobre a analise dos dados recolhidos e a teorizagdo final da

pesquisa:
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Pode-se falar de teorizagdo final numa pesquisa-acio? E a teorizagdo que leva o
resultado da pesquisa a um estabelecimento de modelos dos processos coletivos
conduzindo a realizacdo dos objetivos da acédo, quer dizer, a resolucdo do problema
inicial. Na verdade, essa teorizacdo é sempre local e, portanto, é preciso precaver-se
contra toda tentativa de generalizacdo. Entretanto, ¢ da competéncia dos
pesquisadores profissionais tentarem generalizar as modelizagcBes comparando
muitas situaces de pesquisa entre si. E possivel uma generalizacio que chegue a um
modelo de acdo? Do ponto de vista de uma pesquisa-acdo existencial, é pouco
provavel, tendo em vista a caracteristica de espago-tempo e a encarnagdo que é a
sua. Mas vale a pena tentar realizar a tarefa. Seja qual for o resultado, nos
deveremos ser muito cuidadosos com seu carater universalizacdo (BARBIER, 2002,
p. 144).

Continuando, Barbier (2002, p. 144-145) afirma que “uma pesquisa-a¢do chega ao fim
quando o problema inicial é resolvido, se é que pode realmente sé-lo” e faz uma série de
perguntas: “Essa mudanca & permanente, exaustiva e eventualmente transferivel? Devem ser
publicados os resultados? Quem tira proveito dela por altimo? A publicacdo do relatério final €
necessaria?”. Em meu caso particular, a necessidade de chegar a uma concluséo e o interesse em
publicar vém do que o préprio Barbier (2002, p. 145) escreve: “mas 0s pesquisadores
profissionais tém frequentemente interesse em publicar ja que sua carreira universitaria depende
disso (‘publicar ou perecer’, como se diz alem-Atlantico)”. Talvez, mais do que chegar a
conclus@es propriamente ditas, devemos nos convencer e satisfazer com o que Barbier (2002, p.
146) admoesta no Ultimo paragrafo do livro: “Uma pesquisa-acdo, mais do que outra pesquisa,
suscita mais questes do que as resolve. Ela incomoda quase sempre os poderes estabelecidos”.
Talvez Barbier aponte que uma pesquisa que gere boas questdes tenha sido mais proficua do que
aquela que chega a conclusdes mediocres.

Assim como fala Barbier (1985, p. 70) no livro A pesquisa-acdo na instituicdo
educativa, busco expressar, na apresentacao e analise dos dados, a “relacéo dialética” que busquei
realizar com os participantes “entre a observacdo empirica da ‘consciéncia comum’ € 0
conhecimento cientifico” e mostrar, conforme afirma o autor, que entre esses ndo ha ruptura. No
processo, isso foi visivel ao partir da propria trajetéria de vida, dos elementos atuais acerca das
tematicas envolvidas e, por uma feliz coincidéncia, no espaco em que os Campos se realizaram:
um laboratério de informética em uma faculdade de educacdo. Apesar da rigorosidade e
objetividade buscadas, ndo se deixardo de lado os aspectos subjetivos valorizados e envolvidos na
pesquisa, pois, conforme afirma Barbier (1985, p. 70), “a subjetividade das ciéncias humanas ndo
é obstaculo ao conhecimento; ao contrario, € condigdo necessaria para atingi-lo, a medida que é a
pratica social — e ndo a prética cientifica — que constitui o ponto de partida e de chegada do

processo do conhecimento™.
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Valorizando a experiéncia de pesquisa realizada, é esclarecedora a afirmacao que Barbier
(1985, p. 156) faz nesse mesmo livro: “Para mim, a pesquisa-agdo é uma atividade de
compreensdao e de explicacdo da praxis dos grupos sociais por eles mesmos, com ou sem
especialistas em ciéncias humanas e sociais praticas, com o fito de melhorar essa praxis”.
Analisando em termos institucionais a experiéncia de pesquisa feita, também é indicativo o que
Barbier (1985, p. 156) destaca na sequéncia, ao referir-se a pesquisa-a¢do institucional: “é um tipo
particular de pesquisa-acéo cujo objeto refere-se ao campo institucional no qual gravita o grupo
em questdo. Trata-se de desconstruir, atraves de um método analitico, a rede de significacbes das
quais a instituicdo é portadora enquanto céelula simbdlica”. Segundo o autor (1985, p. 167), essa
concepcdo de pesquisa exige, como principio, “uma nova categoria de pesquisadores-poetas,
aventureiros da totalidade em marcha, sintetizadores do conhecimento diversificado e parcelar”.

Na apresentacdo e analise dos dados que farei a seguir, buscarei coeréncia com as
caracteristicas citadas por Barbier (1985, p. 167) ao afirmar que os pesquisadores devem ser
“conectores, capazes de estabelecer ligages entre as diferentes regides do saber erudito e da vida
quotidiana, verdo 0s acertos e 0s erros da ciéncia constituida e da vida instituinte”. Dessa forma,
talvez eu possa afirmar, como Barbier (1985, p. 181), que o objetivo da apresentacao e analise dos
dados recolhidos seja “o reconhecimento, a decodificacéo e a decifracdo do campo institucional
singular. Sua intencdo é de contribuir para o conhecimento (imperfeito) da hipercomplexidade da
pratica num determinado ponto da acéo”.

Diante do corpus que se constituiu, contendo diversos textos escritos produzidos pelos
estudantes nas disciplinas, as montagens fotograficas — Narrativas — e os Diarios de Bordo
realizados, percebo materiais de diferentes naturezas e que se prestariam a diversos tipos de
analises: de contetdo, argumentativa, de discurso, da conversacdo e da fala, retdrica, de imagens,
entre outras.

Das varias possibilidades de leitura dos resultados alcancados, escolhi a proposta de
analise de contetdo (AC) apresentada por Bauer (2015, p. 195), por afirmar que, mesmo diante de
uma diversidade de materiais coletados, “a AC trabalha tradicionalmente com materiais textuais
escritos, mas procedimentos semelhantes podem ser aplicados a imagens ou sons”. Como agéo
comum da AC, o processo de codificagdo esta previsto, sendo entendido como a classificacdo dos
dados colhidos nas experiéncias, realizando “uma tarefa de construcdo, que carrega consigo a
teoria e 0 material de pesquisa” (BAUER, 2015, p. 199). Em termos praticos, ela significa
elaborar codigos baseados nas tematicas e no referencial tedrico da pesquisa, correlacionando-o0s

as menc0es nos textos reflexivos a partir da frequéncia com que aparecem.
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Essa tarefa de construcéo significa, na pratica, uma leitura atenta de todo material, em
busca de frequéncias, énfases e relagdes, com a finalidade de construir um referencial de
codificacdo, que, segundo Bauer (2015, p. 199), “€ um modo sistematico de comparacdo. Ele é
um conjunto de questdes (codigos) com os quais o codificador trata os materiais, € dos quais 0
codificador consegue respostas, dentro de um conjunto predefinido de alternativas”.

O préximo passo € a categorizacdo, onde haverd um arranjo dos codigos em categorias
que reflitam e refratem as possiveis conexdes entre o material coletado e outras partes da
pesquisa: sua problematizacao, seus objetivos e sua fundamentacdo tedrica. 1sso remete ao que
Bauer (2015, p. 195) aponta quando escreve que “os métodos ndo sdo substitutos de uma boa
teoria e de um problema de pesquisa s6lido” e, para ultrapassar essa dificuldade, langaremos mao
de outra orientacdo do autor, quando afirma que “ser explicito € uma virtude metodica”.

Essa mesma perspectiva de AC é tratada por Bardin (2016), quando a autora aponta
quatro passos principais como método: organizacdo da andlise, codificacdo, categorizacdo e
inferéncia. Na organizacao, Bardin (2016, p. 131) destaca que, ap6s uma pré-analise e exploracao
do material, os dados brutos poderdo ser tratados para que se tornem significativos e validos por
meio de estatisticas simples, como, por exemplo, quadros, diagramas ou figuras. Codificar,
segundo Bardin (2016, p. 133) é transformar os dados brutos em unidades, para avaliar sua
representacdo e/ou expressao. Esse processo é realizado, segundo a autora (2016, p. 133) “por
recorte, agregacdo e enumeracgéo” e se materializa em forma de categorias.

Ja o processo de categorizacdo se da isolando os elementos e impondo, conforme Bardin
(2016, p. 148), uma determinada ordem e organizacdo as mensagens. Pelas caracteristicas da
investigacdo e pesquisa realizada, a categorizacdo feita se deu pelo procedimento de “caixas”
(BARDIN, 2016, p. 149), no qual os dados séo selecionados a partir de categorias prévias,
provenientes de um estudo tedrico em percurso ou ja realizado. Em relacdo a quarta etapa do
processo, Bardin (2016, p. 169) explica que se trata “de realizar uma analise de contetido sobre a
analise de conteudo”. A autora (2016, p. 169) ainda esclarece que as inferéncias devem ser feitas
caso a caso, nas quais devem ser levadas em consideracdo variaveis especificas do emissor,
receptor e as textuais.

Em relagdo ao procedimento para andlise dos textos reflexivos, narrativas e Diarios de
Bordo, os passos seguidos, baseados nas indica¢des de Thiollent (2011), Barbier (2002), Bauer
(2015) e Bardin (2016), foram, concretamente, 0s seguintes:

(1) Organizagéo do material: organizar todas as atividades separadas por Campo, por

Participante e por Grupo. Nessa fase, ainda foram retiradas dos textos as mencdes a identidades
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dos participantes ou terceiros e foi incluido um cabecalho contendo o cdédigo do estudante,
atividade e data.

(2) Leitura e releitura exaustiva: 0s materiais escritos (49 textos reflexivos e 15 Diarios
de Bordo) e audiovisuais (15 narrativas) foram explorados exaustivamente, buscando-se links,
frequéncias, relacbes, contrastes em relacdo aos contetdos trabalhados na disciplina e as
categorias teoricas da pesquisa. Essas leituras e visualizagBes minuciosas me fizeram perceber
plagio em dois textos reflexivos, um do primeiro e um do segundo campo, os quais foram
eliminados da apresentacdo e da analise. Para evitar a andlise de outros materiais que
comportassem essa estratégia, fiz uma verificacdo de todo o material, utilizando o programa
CopySpider e o site on-line <docxweb.com>. N&o foi encontrada mais nenhuma ocorréncia de
plagio nos demais materiais. Dessas varias leituras e visualizacGes constatamos que as proprias
categorias de pesquisa (olhar e imagem) bem como as tematicas especificas da investigacéo e da
disciplina (tecnologias e experiéncias) poderiam constituir as Categorias da AC.

(3) Utilizagdo de um software de analise qualitativa: Para contribuir com a rigorosidade
da analise, optei por utilizar o Nvivo Qualitative Analysis Software, tanto por se mostrar eficaz em
relacdo a maior parte do tipo de material recolhido (escrito) quanto a localizar as frequéncias e
organiza-las em relagdo a sua apresentacdo e discussdo dos resultados.

(4) Modificacdo da nomenclatura: Na analise classica de contelido, conforme Bauer
(2015) e Bardin (2016), as citacBes retiradas dos textos sdo congregadas em codigos que, na
sequéncia, sdo organizados em categorias. Por questes de praticidade e de coeréncia com a
perspectiva proposta na tese, mudamos a nomenclatura para: a partir das mencdes feitas pelos
estudantes, organizaremos indicadores, que s&o coordenados em dimensGes.

(5) Construcdo conceitual dos indicadores (Perspectiva e Pedagogia): Na analise
prévia do material, percebi que as Dimensdes poderiam ser separadas sempre em duas vertentes:
uma geral (a que decidi chamar de Perspectiva), na qual se analisam questdes referentes a
Dimensao, mas de forma genérica ou geral. E outra vertente relacionada a educacdo (a que
chamarei de Pedagogia) e que congrega elementos vinculados aos tempos, espacos, movimentos e
sujeitos da escola e/ou educacdo, com suas implicacBes ou consequéncias na problematica
educacional e/ou na préxis pedagogica. Conceitualmente, a construcdo que realizamos desses

constructos para a Dimensao é apresentada na sequéncia:

Quadro 6 — Construcdo conceitual dos indicadores: Perspectiva e Pedagogia.

CONSTRUCTO CONSTRUCAO CONCEITUAL

“A perspectiva constitui um ponto de vista sobre a realidade da qual a origem é, a0 mesmo
tempo, afirmada, reconhecida, isto é, a qualidade de um olhar (estruturado por sua
bagagem cultural, conceitual, tedrica etc.) que se apodera do objeto, o desconstréi e o

Perspectiva
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reconstroi. A énfase dada aqui, deliberadamente, sobre o olhar, ndo acarreta, no entanto,
uma indiferenca acerca da realidade para a qual permanece bem definida a intengcdo de
pesquisa. Os ‘dispositivos’ contribuirdo, por sua vez, para um certo esforco de
distanciamento. Resta ainda observar que essas perspectivas se questionam entre si, tanto
quanto, sendo mais do que, interrogam o objeto que as mobiliza, através dos
questionamentos do pesquisador. Essa diversidade de angulos, de éticas, de perspectivas,
vai acarretar, por sua vez, uma pluralidade de linguagens descritivas préprias para permitir
a compreensao dessas diferentes leituras” (ARDOINO, 1998, p. 37)

“Mudando o enfoque sobre a realidade social, ndo se descobrira mais categorias, mas
perspectivas. Ao contrario das primeiras, essas ndo sao de uma esséncia diferente. Trata-se
da mesma realidade, mas observada sob &ngulos diferentes e complementares, o que ndo
exclui a possibilidade de serem contraditérias, uma vez que no proprioc dmago da
complexidade coabitam contradi¢des. A questdo central da multirreferencialidade é a da
heterogeneidade dos olhares que sdo dirigidos aos fendmenos, aos processos, as praticas,
com o objetivo de melhor entendé-los e, eventualmente, domina-los” (COULON, 1988, p.
156-157).

“Como qualquer instituicdo, o ensino hoje também é questionado. [...] Todo professor
licido, e mais ainda o socidlogo, se pergunta 0 QUE e COMO ensinar. A maioria logo
reprime essas perguntas outros procuram afoga-las no conservadorismo reprodutor da
ordem social ou, inversamente, no revolucionarismo de um futuro promissor. O
pesquisador dialético vai encard-las como um sistema de contradigdes em movimento”
(BARBIER, 1985, p. 198).

“Por sua vez, a andlise microeducacional vem, com muita propriedade, interferir nessa
problemética. Ela permitird notadamente o levantamento do que ira especificar as
caracteristicas, respectivamente, dos estatutos, das funcGes e das competéncias, dos papéis,

Pedagogia enfim, dos eus protagonistas, considerados ora como agentes, ora como atores, ora como
autores (a autorizacdo significa, nesse caso, a capacidade de cada um tornar-se seu proprio
coautor). Tanto no nivel das préticas, da a¢do, que requerem por si sé formas alternativas
de inteligibilidade pertinentes, a partir do momento em que essas praticas sdo pensadas em
termos de complexidades e ndo mais somente consideradas passiveis de serem
decompostas, redutiveis a elementos cada vez mais simples, segundo um olhar analitico
cartesiano, quanto ao que se refere as pesquisas (ou estudos, quando a postura praxioldgica
sobrepde-se a intencionalidade de producdo do conhecimento), a abordagem
multirreferencial propde-se a distinguir e a especificar, forcada a reconhecer a sua
heterogeneidade, as 6ticas, como as linguagens descritivas correspondentes, apropriadas a
objetos-sujeitos-projetos” (ARDOINO, 1988, p. 16).

Fonte: elaboracéo do autor.

(6) Elaboracdo de dimensBes primarias e secundarias: Classifico duas dimensdes
como primarias ou naturais, pois extraidas diretamente do referencial tedrico da pesquisa:
Experiéncia do Olhar e Linguagem Imagética e Fotografica. As outras duas que emergiram do
material coletado, mas profundamente correlacionada aos textos e reflexdes tedricas realizadas,
classifico-as como secundarias ou colaterais, pois foram provenientes da calibragem realizada
entre os elementos da investigagdo: Tecnologias e Experiéncia.

(7) Definicdo conceitual dos indicadores: Perspectiva e Pedagogia: Levando-se em
consideracdo o0 exposto, o referencial tedrico da tese e a andlise dos materiais, organizamos as
dimensbes em indicadores. Apresentamos as definicOes de cada Indicador (Perspectiva e

Pedagogia) para cada uma das Dimensdes no quadro a seguir.
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Quadro 7 — Definic8o conceitual dos indicadores: Perspectiva e Pedagogia.

DIMENSAO INDICADORES DEFINICAO CONCEITUAL
“Sécrates: Que coisa haveremos de olhar para que nos vejamos a nés mesmos?
Alcibiades: Certamente um espelho.
S: Dizes bem. Mas nos olhos com que vemos nao ha algo semelhante?
A: Sem dlvida.
S: Nao notaste que, quando olhamos o olho de alguém que esta diante de nds, nosso rosto se torna visivel nele, como num espelho,
naquilo que é a melhor parte do olho e a que chamamos pupila, refletindo, assim, a imagem de quem olha?
A: Exatamente.
S: Desse modo, o olho, ao considerar e olhar outro olho, na sua melhor parte, assim como a vé também vé a si mesmo.
A: Assim parece.
S: [...] portanto, se o olho quiser ver-se a si mesmo tera que dirigir o olhar para um outro olho e precisamente para aquela parte do olho
onde se encontra a faculdade perceptiva. Essa faculdade, chamamos vis&o [...] pois bem, se a alma desejar conhecer-se a si mesma deve
x olhar para uma outra alma em sua melhor parte e ali onde se encontra a faculdade prdpria da alma, a inteligéncia ou algo que se
% assemelhe [...] haveria nela parte mais divina do que aquela onde se encontram intelecto e razao?
4 Perspectivado  A: Nio.
O Olhar S: Essa parte € realmente divina e quem olha descobre o sobre-humano, o divino, e, assim, conhece melhor a si mesmo [...] Assim
8 como os espelhos reais sdo mais claros, mais puros e mais luminosos do que o espelho dos nossos olhos, assim também a divindade é
< mais pura e luminosa do que a parte superior de nossa alma [...] Olhando a divindade, nos servimos do melhor espelho e nele nos vendo
) conhecemo-nos melhor [...] E conhecer-se a si mesmo, néo é o que chamamos de sabedoria?” (PLATAO, apud CHAUI, 1988, p. 49)
&
o
L
% “O caminhar lento surgiu na filosofia e na poesia com a figura do flaneur. Personagem do final do século XI1X, era o individuo que vivia

Pedagogia do
Olhar

na rua como se estivesse em casa, fazendo dos cafés a sua sala de visitas e das bancas de jornal a sua biblioteca. Este homem ainda
podia se pretender um olhar capaz de captar as coisas como elas eram. O seu olhar era correspondido. Num poema de Baudelaire, ‘A
Passante’, esta experiéncia aparece no seu momento terminal. O poeta estd caminhando em meio & multiddo quando, de repente, por um
breve instante, o olhar dele se encontra com o de uma linda mulher, vindo no sentido contrario. Neste instante de éxtase, verdadeira
iluminacdo, ele se viu refletido no olhar dela. O poeta, surpreendido, fica imobilizado e, ao se voltar, ela ja tinha desaparecido na
multiddo. Essa crescente dificuldade em se reconhecer nos objetos e nos outros, que atravessa toda a obra de W. Benjamin, introduzia a
problematica de um olhar que possa ser correspondido, de um olhar nos olhos” (PEIXOTO, 1988, p. 362).

“QO essencial é saber ver,
Saber ver sem estar a pensar,
Saber ver quando se Vé,

E nem pensar quando se vé




203

LINGUAGEM IMAGETICAE
FOTOGRAFICA

Nem ver quando se pensa.

Mas isso (tristes de nos que trazemos a alma vestidal),

Isso exige um estudo profundo,

Uma aprendizagem do desaprender” (PESSOA, apud PERRONE-MOISES, 1988, p. 336).

Perspectiva da
Imagem

Pedagogia da
Imagem

“O mundo tornou-se de certa forma ‘familiar’ apds o advento da fotografia; o homem passou a ter um conhecimento mais preciso e
amplo de outras realidades que eram, até aquele momento, transmitidas unicamente pela tradi¢do escrita, verbal e pictérica. Com a
descoberta da fotografia e, mais tarde, com o desenvolvimento da industria fotografica, que possibilitou a multiplicacdo da imagem
fotografica em quantidades cada vez maiores através da via impressa, iniciou-se um novo processo de conhecimento do mundo, porém
de um mundo em detalhe, posto que fragmentario em termos visuais e, portanto, contextuais. Era o inicio de um novo método de
aprendizado do real, em fungdo da acessibilidade do homem dos diferentes estratos sociais a informagéo visual dos habitos e fatos dos
povos distantes. Microaspectos do mundo passaram a ser cada vez mais conhecidos através de sua representacdo. O mundo, a partir da
alvorada do século XX, se viu, aos poucos, substituido por sua imagem fotografica. O mundo tornou-se, assim, portatil e ilustrado”
(KOSSOY, 2012, p. 28-29).

“Nas telas audiovisuais, a imagem é captada pela lente de uma caAmera manipulada por alguém que, através do seu olhar, redimensiona o
tempo e o espaco vividos, reproduzindo essa imagem em espelhos eletrénicos, que nos trazem informagdes novas, inusitadas e, as vezes,
constrangedoras sobre nds mesmos. A escola adquire, nesse cenario, uma importancia estratégica e decisiva dando voz aos novos
sujeitos do discurso e potencializando a figura do educador, que de retransmissor de contelidos converte-se em formulador de
problemas, provocando interrogaces e possibilitando o dialogo entre culturas e geracdes” (PIRES, 2010, p. 290-291).

TECNOLOGIAS

Perspectiva das
Tecnologias

Pedagogia das

“Temos também a possibilidade de integrar, com maior facilidade, rapidez e criatividade, diversos tipos de midias. E, ao permitir a
fusdo, mesclagem e interconexdo (ndo apenas soma) de diferentes midias, as TIC acabam apontando para a criagdo de novas linguagens
€ Novos signos comunicacionais. Estes poderiam vir a integrar linguagens ja existentes a formas inéditas de comunicagdo e pensamento.
Esse processo poderia criar fendas e espagos para que brotassem signos ‘que seriam ao mesmo tempo suporte e prolongamento do
imaginario’, estruturar reflexdes e posicionamentos criticos e levar a transformagdes muito mais significativas no processo de
construcdo e difusdo do saber. Visualiza-se ai ainda possibilidades de surgimento de formas alternativas de narratividade que combinem
aspectos da linearidade sequencial das linguagens existentes (escrita, cinema, video), com procedimentos hipertextuais, interativos,
construidos sob novas ldgicas de pensar o real e suas representaces” (NOVA; ALVES, 2002, p. 5).

“Nos dias atuais, 0 modo como nos apropriamos das imagens técnicas pode redefinir os modos de ver e de ser visto, a nossa propria
maneira de entender e lidar com os meios, ou de reinventa-los. Cada vez mais um ndmero maior de pessoas tem acesso a celulares e a
magquinas fotograficas que filmam, produzem textos; brinquedos eletronicos que tornam 0 homem comum uma unidade mével produtora
de informacéo, de textos, de imagens. O sujeito contemporaneo tornou-se espectador e produtor de suas proprias mensagens. Surgiram
diferentes espacos e temporalidades a partir do uso da tecnologia do audiovisual nas novas producdes de subjetividade, que emergem do
uso dos novos meios no espaco doméstico, nas culturas juvenis, no cotidiano das escolas, nas associa¢cdes comunitérias etc.” (PIRES,
2010, p. 286).

“Trata-se de levar a cabo uma reflexdo que englobe o repensar dos proprios conceitos de educagao e tecnologia, de forma integrada, no
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sentido de se criar propostas pedagégicas que incorporem as potencialidades que as novas tecnologias trazem para o processo coletivo
de construcio do conhecimento, para a democratizacdo do saber e, consequentemente, o desenvolvimento da cidadania” (NOVA;
ALVES, 2002, p. 2).

Perspectiva da
Experiéncia

EXPERIENCIA

Pedagogia da
Experiéncia

“A experiéncia ndo é uma realidade, uma coisa, um fato, ndo é facil de definir nem de identificar, ndo pode ser objetivada, ndo pode ser
produzida. E tampouco é um conceito, uma ideia clara e distinta. A experiéncia € algo que (nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra,
algo que nos faz pensar, algo que nos faz sofrer ou gozar, algo que luta pela expressdo, e que as vezes, algumas vezes, quando cai em
maos de alguém capaz de dar forma a esse tremor, entdo, somente entdo, se converte em canto. E esse canto atravessa o tempo e 0
espaco. E ressoa em outras experiéncias e em outros tremores e em outros cantos. Em algumas ocasifes, esses cantos de experiéncia sao
cantos de protesto, de rebeldia, cantos de guerra ou de luta contra as formas dominantes de linguagem, de pensamento e de
subjetividade. Outras vezes sao cantos de dor, de lamento, cantos que expressam a queixa de uma vida subjugada, violentada, de uma
poténcia de vida enjaulada, de uma possibilidade presa ou acorrentada. Outras sdo cantos elegiacos, flnebres, cantos de despedida, de
auséncia ou de perda. E as vezes sdo cantos épicos, aventureiros, cantos de viajantes e de exploradores, desses que vao sempre mais
além do conhecido, mais além do seguro e do garantido, ainda que nao saibam muito bem aonde” (LARROSA, 2016, p. 10).

“Portanto, falar da experiéncia, ou da formacéo, ou das linguagens da experiéncia, é falar da mais pura banalidade, ou entdo de algo que
¢ falso, ou entdo de algo que s6 existe como nostalgia ou como desejo, porém, em qualquer caso, como impossibilidade.

Parece-me que, a partir daqui, poderiamos fazer varias coisas. A primeira seria ir pensando o que pode ser a experiéncia ou o que pode
significar reivindicar a experiéncia ou as linguagens da experiéncia no campo pedagdgico depois dessa impossibilidade, algo assim
como comegar a pensar sobre terra queimada. Significaria que pensassemos se o que Kertész, ou Benjamin ou Agamben dizem da vida
das pessoas comuns de sua época e de si mesmos poderia ser trasladado para nossas vidas e, sobretudo, para a experiéncia de ser
professor ou de ser aluno, para a experiéncia de habitar um espaco escolar, um espago pedagégico, se seria possivel dar a ele certo
sentido de que a experiéncia da escola € uma experiéncia na qual ndo vivemos nossa vida, na qual o que vivemos ndo tem a ver conosco,
é estranho a nos, se da escola, tanto se somos professores quanto se somos alunos, voltamos exaustos e mudos, sem nada para dizer, se a
escola faz parte desses dispositivos que destroem a experiéncia ou que a Unica coisa que fazem é nos desembaragar da experiéncia. A
segunda possibilidade seria protestar, retroceder posi¢Ges e voltar a formular umas teses menos radicais, dessas que sdo mais
construtivas, que provocam mais unanimidades. A terceira possibilidade seria pensar se € possivel viver honradamente, também na
educacdo, a impossibilidade da experiéncia, a falta de sentido, a auséncia de palavras, a consciéncia de que ndo somos ninguém. Mas, na
realidade, creio que a opcéo é de vocés. Eu Ihes proponho esses jogos e a vocés cabe, soberanamente, aceita-los ou modifica-los, ou
propor outros, ou nenhum” (LARROSA, 2016, p. 55-56).

Fonte: elaboragéo do autor.
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A andlise das narrativas serd feita apos a dos textos reflexivos. Elas serdo apresentadas
seguindo um Protocolo de analise padréo, no qual se abordaré elementos nelas presentes (ou n&o):
titulo, tema, suporte, tempo de exposicao da imagem, transicdo, fundo musical, legendas, créditos,
tempo total. Para contribuir em sua descricdo, compreensdo e andlise, serdo utilizados tanto o
Diario de Bordo quanto as mencles j& realizadas pelo estudante ou grupo as dimensGes
anteriormente apresentadas. Serdo escolhidas as imagens consideradas mais dialéticas de cada
narrativa e apresentadas em um Painel de montagem. A finalidade da apresentacdo dessas
narrativas serd perceber quanto e como cada estudante ou grupo avangou nas reflexdes das
interfaces entre educacdo e tecnologias.

Apresento, na sequéncia, duas formulacfes tedricas que conceituam, a meu ver, uma

narrativa nos termos aqui tratados:

Da coisa a imagem, o caminho nunca é reto, como creem 0s empiristas e como
queriam os enunciados do verdadeiro fotogréfico. Se a captagdo requer um
confronto entre o operador e a coisa, no decorrer do qual esta vai imprimir-se na
matéria sensivel, nem por isso a coisa e a imagem se situam em uma relagéo bipolar
de sentido Unico. Entre a coisa e a imagem, os fluxos ndo seguem a trajetoria da luz,
mas dirigem-se a sentidos multiplos. A imagem € tanto a impressédo (fisica) da coisa
como produto (técnico) do dispositivo, e o efeito (estético) do processo fotogréfico.
Ao invés de estarem separadas por um ‘corte semi6tico' radical, a imagem e a coisa
estdo ligadas por uma série de transformacdes. A imagem constrdi-se no decorrer de
uma sucessdo estabelecida de etapas (o ponto de vista, 0 enquadramento, a tomada,
0 negativo, a tiragem, etc.), através de um conjunto de cédigos de transcri¢cdo da
realidade empirica: codigos Opticos (a perspectiva), codigos técnicos (inscritos nos
produtos e nos aparelhos), codigos estéticos (o plano e os enquadramentos, 0 ponto
de vista, a luz, etc.), codigos ideoldgicos, etc. Muitas sinuosidades que vém
perturbar as premissas tdo sumarias dos enunciados do verdadeiro fotografico
(ROUILLE, 2009, p. 79).

No contexto da educacdo para as midias, a producdo ndo é um fim em si. Os jovens
se apropriam da linguagem midiatica para expressar suas ideias e sentimentos de
forma criativa ou por meio da Arte. Usam a midia também para comunicacdo, sem
reduzir esse fazer a um treinamento técnico, sendo necessario o estabelecimento de
uma relacdo dial6gica entre professor e aluno e entre os proprios alunos numa
permanente negociacdo. Ha também a preocupagdo em compreender a linguagem
audiovisual ndo como um sistema fechado, mas processual, por meio do qual sdo
construidas as representacbes e onde acontecem interagdes — espaco aberto a
mltiplas leituras. O aluno é contextualizado como produtor e espectador de sua
prépria mensagem, visto como sujeito histoérico, social e cultural, e ndo apenas como
interlocutor, mas como sujeito criativo, transformador (PIRES, 2010, p. 288).

Para a disponibilizacdo das imagens realizadas, criei e solicitei que os estudantes
preenchessem e assinassem um Termo de Cessao de Direitos Autorais, conforme Apéndice D.

Diversas variaveis devem ser levadas em consideracdo na leitura e analise dos dados: 0s
dois campos realizados e suas diferencas, a pluralidade de publico quanto a proveniéncia
académica (habilitacéo) e as diferencas das atividades demandadas. Diante disso, para buscar uma
isonomia maior dos resultados, os dados recolhidos nos Campos 02 e 03 serdo analisados e

apresentados de forma separada. Também para verificar se ha diferengas significativas e buscar
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uma rigorosidade na analise dos materiais dentro da amostra, os dados recolhidos das estudantes
de Bacharelado (Campo 02), das Licenciaturas em geral e da licenciatura em Pedagogia (Campos
02 e 03) serdo analisados separadamente. Dependendo dos resultados dessas analises, avaliaremos
se 0s dados poderdo ser discutidos separadamente ou de forma conjunta e comparativa. Essa
metodologia somente ndo seré possivel de ser sequida a risca na andlise das Narrativas, pois essas,
bem como os Diarios de Bordo, poderiam ser feitas em grupo.

Como se tratava de uma disciplina com atividades diversas e com pesos variados, alunos
que chegaram “atrasados”, que deixaram de fazer atividades ou mesmo que foram reprovados,
foram contados como participantes por contribuirem para a pesquisa, mesmo que com apenas um
texto. Esse fato € ressaltado para indicar a necessidade de atencao na leitura dos resultados e das
porcentagens. Na Tabela 4 apresentamos, de forma individualizada, quais trabalhos cada
estudante entregou, bem como sua frequéncia e resultado final na disciplina, elementos que

também podem interferir na leitura dos resultados.

Tabela 4 — Trabalhos entregues pelos alunos, sua frequéncia e resultado final na disciplina.

CAMPO 02 CAMPO 03
Q ‘% — o~ © ] @ — » ©
W 5 ¢ z W s O
01/02 X 6 SS 12/60 01/03 X X X 2 SS 08/60
02/02 X X 6 SS 12/60 02/03 X X X MS 16/60
03/02 X X 1 SS 00/60 03/03 X X X 9 SS 08/60
04/02 X 3 MS  08/60 04/03 5 MM 16/60
05/02 X MI 16/60 05/03 X 6 SS 08/60
06/02 X X 4 SS 12/60 06/03 X 7 MM  16/60
07/02 X X X 2 SS 08/60 07/03 X X X 2 SS 08/60
08/02 X X X 6 SS 08/60 08/03 X 4 SS 00/60
09/02 X X X 5 SS 04/60 09/03 X 1 SS 04/60
10/02 X X 5 MS 12/60 10/03 X 3 MS 04/60
11/02 X X 6 SS 12/60 11/03 X X 8 SS 08/60
12/02 X SR 20/60 12/03 X SS 12/60
13/02 X X X 2 SS 12/60 Total 4 10 6 9
Total 11 10 8 6

Fonte: elaboracéo do autor.

E importante observar que a Universidade de Brasilia adota um sistema de avaliagio no

qual o resultado das atividades avaliativas pontuados por notas seja transformado em mengao,
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seguindo este referencial: SS - Superior (9,0 a 10,0); MS - Médio superior (7,0 a 8,9); MM -
Médio (5,0 a 6,9); MI - Médio inferior (3,0 a 4,9); Il - Inferior (0,1 a 2,9); e SR - Sem rendimento
(zero). Para aprovacdo, é necessario que o estudante atinja as mengoes SS, MS ou MM. A mencéo
SR ¢é dada ao estudante que ndo comparece a um minimo de 75% das aulas.

De forma concreta, cada campo sera apresentado a seguir em um capitulo separado, no
qual se inicia uma apresentacéo geral dos dados recolhidos: frequéncia de palavras, frequéncia de
mencdes por Dimensao, relacdo entre materiais produzidos e mencgdes realizadas por estudante e
frequéncia de mencdes por indicadores. Em seguida, as mencoes aos Indicadores (Perspectiva e
Pedagogia) serdo apresentadas por Dimensdo (Olhar, Imagem, Tecnologias e Experiéncia) e por
Grupos (Bacharelados [quando houver], Licenciaturas em geral e Pedagogia). Na terceira se¢éo
serdo analisadas as Narrativas e os Diarios de Bordo, correlacionando-os com outros elementos da
investigacdo e da disciplina. Finalmente, serdo feitas consideracfes finais com 0s pontos
principais de cada campo; e no Ultimo, correlagBes entre ambos. Essas serdo as bases que dardo
suporte as conclusdes da investigacao.

A andlise dos dados pretendida basear-se-a, portanto, na articulacao das experiéncias, dos

olhares e das imagens da pesquisa que foi sendo paulatinamente construida:

Método deste trabalho: montagem literaria. N&o tenho nada a dizer. Somente a
mostrar. N&o surrupiarei coisas valiosas, nem me apropriarei de formulagdes
espirituosas. Porém, os farrapos, os residuos: ndo quero inventaria-los, e sim fazer-
Ihes justica da Gnica maneira possivel: utilizando-os (BENJAMIN, 2009b, p. 499,
[N. 1a, 8]).
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PARTE IV

OLHANDO, IMAGINANDO E EXPERIENCIANDO OS
OLHARES-DADOS, AS IMAGENS-DADAS E AS
EXPERIENCIAS-DADAS
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CAPITULO9 CAMPO 02 (01/2014)

INTRODUCAO: PALAVRAS, MENCOES, INDICADORES E DIMENSOES

Como ja relatado, o0 Campo 02 (01/2014) foi o mais heterogéneo quanto a proveniéncia
académica dos estudantes: 4 alunas de 2 cursos do Bacharelado, sendo 3 de Biblioteconomia e 1
de Enfermagem; 2 estudantes de cursos da Licenciatura, 1 de Quimica e 1 de Matemaética; e 7
universitarios do curso de Pedagogia. Retomando o que ja foi argumentado, os dados serdo
apresentados separadamente por proveniéncia académica (Bacharelado, Licenciaturas em geral e
Pedagogia) para analisar a hipdtese da existéncia de algum padrdo nos grupos e correlaciona-los,
se possivel.

A primeira busca que realizei foi pela frequéncia simples de palavras nos grupos
analisados, apenas observando a vinculacdo de sindnimos dos termos e quanto ao numero das
palavras (singular e plural). Os dois critérios adotados no NVivo para tal busca foram as 1.000
palavras mais citadas e com mais de 5 letras. O objetivo era evitar um excesso de palavras, como
artigos e preposicoes, por exemplo. Em termos absolutos, no grupo de Bacharelado, as 3 palavras
mais citadas foram olhar (60), educacdo (45) e texto (44). No grupo de Licenciaturas, as mais
citadas foram tecnologia (19), educagdo (16), escola (16) e professor (16). E no grupo de
Pedagogia foram olhar (51), educacao (34) e tecnologias (29). Buscando uma maior aproximagdo
com as citagdes, integrei a busca e uni as mencdes, tanto no plural quanto no singular, dos termos
e seus sinbnimos como, por exemplo, olhar(es) com visdo(Bes); estudante(s) com aluno(a/os/as) e
discente(s); e professor(a/es/as) com educador(a/es/as)s e docente(s).

Desta forma observa-se a seguinte frequéncia de palavras nos materiais analisados,

conforme a proveniéncia académica dos participantes:

Tabela 5 — Frequéncia de palavras por grupos (Campo 02/2014).

Bacharelado (4) Licenciatura (2) Pedagogia (7)

1 Olhar/viséo 98 1 Professores 28 1 Olhar/viséo 87
2 Tecnologias 66 2 Tecnologias 26 2 Tecnologias 59
3 Estudantes 49 3 Estudantes 25 3 Estudantes 54
4 Educacédo 45 4 Olhar/viséo 21 Educacéo 34
5 Texto 44 5 Escolas 19 4 Informacdes 34
6 Escolas 41 6 Textos 17 5 Imagens 31
7 Pessoas 22 7 Educacéo 16 6 Professores 30

Comunicagdo 20 g Sibilia 9 Escolas 27
8 Sociais 20 Atividade 8 / Formas 27
9 Professores 19 9 Ensino 8 g8 Mundo 22
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Redes 19 Aprender 7 9 Comunicagdo 21
] 18 10 Forma 7 10 Pessoas 18
10 Ensino Sociedade 7

Fonte: elaboracéo do autor.

Tal tabela configura-se da maneira seguinte, quando se cria, no NVivo, uma nuvem com

as 100 palavras mais frequentes:

Quadro 8 — Nuvem de palavras por grupos (Campo 02/2014).
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Fonte: elaboracéo do autor.

Diante das altas frequéncias observadas pelos elementos de educagédo (e/ou professores,
estudantes, escola, ensino, aprender) e tecnologias (e/ou informacgdes, comunicagdo, redes)
observa-se que o contexto da pesquisa foi amplamente representado tanto nas frequéncias quanto
nas nuvens de palavras. Em relagdo ao enfoque tedrico dado na pesquisa, as referéncias ao olhar e
a visdo se sobressaem consideravelmente, ficando em primeiro lugar nas citacGes entre os
estudantes de Bacharelado e Pedagogia e em quarto lugar entre os de Licenciatura. Ja a palavra
tecnologia(s) ficou em 2° lugar em todos os grupos, na frente, inclusive, de Educacdo. No entanto,
essa alta frequéncia das palavras ndo se repete em relagdo as mencdes relacionadas a imagem, que

aparece em 5? posi¢ao apenas no grupo dos estudantes de Pedagogia. No grupo do Bacharelado o
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termo imagem apareceu 5 vezes e, no da Licenciatura, tal termo apareceu somente 1 vez. O termo
experiéncias nao figurou entre as mais citadas, sendo que teve 15 mencgdes entre os estudantes de
Bacharelado, 5 citacBes entre os de Licenciatura e apareceu apenas 3 vezes entre o grupo dos
estudantes de Pedagogia.

Em relacdo as mengdes das dimensdes no material recolhido e analisado no NVivo,
cheguei aos seguintes dados, quanto ao niimero e porcentagem® de menc6es por grupo:

Tabela 6 — Mencdes por Dimensao e Proveniéncia académica (Campo 02/2014).

Bacharelado Licenciatura Pedagogia
(4 - 31%) (2 — 15%) (7 — 54%) Total % (Dim)
Mencoes % Mengdes % Mencoes %
Dimensdo do olhar 42 49% 15  18% 28  33% 85 26%
Dimenséo da imagem 5 16% 1 3% 25 81% 31 10%
Dimensdo das tecnologias 63  39% 30 18% 71 43% 164 51%
Dimensdo da experiéncia 14 33% 10  24% 18  43% 42 13%
TOTAL (Mengoes) 124 (39%) 56 (18%) 142 (44%) 322  (100%)

Fonte: elaboracéo do autor.

Das 322 menc0es realizadas as Dimensdes, 0s estudantes de Pedagogia realizaram 142
mencOes (44%), as estudantes de Bacharelado fizeram 124 delas (39%) e as estudantes de
Licenciatura indicaram 56 citacBes (18%). Se levarmos em consideracdo o percentual de
estudantes por proveniéncia académica, percebe-se que a média da frequéncia das mencgdes por
grupo foi um pouco maior entre os estudantes de bacharelados e licenciaturas e um pouco menor
entre os estudantes do curso de Pedagogia. Portanto, infere-se que os grupos dos estudantes de
bacharelados e de licenciaturas ndo realizam uma reflexdo com menores mencdes as dimensdes
investigadas em relacéo aos estudantes provenientes do curso de Pedagogia.

Pelos dados apresentados, observa-se que o total dos estudantes fizeram 322 mencdes as
Dimensdes. Destas, 164 mences referiram-se a Dimensao das tecnologias (51%), representando
a grande maioria. Outras 85 mencdes (26%) reportaram-se & Dimens&o do olhar. A Dimenséo da
experiéncia teve 42 mengdes (13%) e a Dimenséo da imagem foi a menos referida, sendo citada
31 vezes (10%). Essa proporcéao de frequéncia as dimensdes (tecnologias > olhar > experiéncia >
imagem) manteve-se tanto no grupo dos estudantes provenientes dos cursos de bacharelado
quanto nos de licenciaturas. No entanto, entre os estudantes de Pedagogia houve alteragdo na

porcentagem de citacdo das duas ultimas dimensdes, ficando assim distribuida: a mais citada foi

! Como a porcentagem é utilizada para uma comparagéo geral entre os valores, utilizei numerais sem virgula,
com uma regra de arredondamento bésica: quando o decimal comega de 0 a 4, mantém-se 0 mesmo ndmero
inteiro; e quando o decimal comega de 5 a 9, arredonda-se o0 ndmero inteiro para mais 1.
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tecnologias (71 mengdes) e olhar (28 mencdes), mas em terceiro lugar ficou a imagem, com 25
mencoes, e em quarto a experiéncia, com 18 mencoes.

Em primeiro lugar pode-se inferir que a Dimensdo das tecnologias teve destaque
consideravel em todos os grupos. Ja o enfoque do estudo no olhar gerou uma grande proporcao de
mencoes, ficando em segundo lugar na frequéncia entre as Dimens6es. Em segundo lugar, chama
a atencdo o fato de que a Dimens&o da experiéncia tenha mais citagbes entre os estudantes
provenientes dos cursos de bacharelado e licenciatura do que a dimensdo da imagem,
aparentemente mais proximo as tecnologias na configuracdo da pesquisa. Essa propor¢do néo se
confirmou entre os estudantes de Pedagogia, nos quais a Dimensdo da imagem teve mais mencgoes
do que a Dimenséo da experiéncia.

Observa-se ainda, pelos dados apresentados, que os estudantes de Bacharelado fizeram o
maior numero de mencdes (42) a Dimensdo do olhar (49%). Na Dimensdo da imagem, a maioria
absoluta das citagBes (29) foram feitas pelos estudantes de Pedagogia (86%). As mencgdes a
Dimensédo tanto das tecnologias quanto da experiéncia seguiu basicamente a frequéncia do
namero de participantes por proveniéncia académica, alterando positivamente o percentual entre
0s estudantes dos cursos de bacharelados e de licenciaturas. Infere-se desses dados que o nucleo
de interesse dos estudantes em relacdo as Dimensdes saiu do padrdo entre os estudantes de
bacharelado, que se centraram percentualmente mais na Dimenséo do olhar, e dos estudantes de
Pedagogia, quando mostram uma taxa percentual bem mais elevada de interesse na Dimens&o da
imagem. Depreende-se ainda que, proporcionalmente, os estudantes dos cursos de bacharelados e
licenciaturas apresentam taxas maiores de mengoes nas DimensGes da experiéncia e da tecnologia
que os estudantes do curso de Pedagogia.

Comparando-se a frequéncia das palavras e a taxa de mencbes as DimensGes da
experiéncia e da imagem, depreende-se que, apesar da baixa frequéncia aos termos em si, quando
se trata de mencdes a dimensdo, essas taxas aparecem.

Um possivel fator que esclarece a diferenca de mencdes entre os participantes é a
quantidade de materiais produzidos por cada um. Na Tabela 7, apresento o cruzamento dos dados
da quantidade de material produzido e sua porcentagem, com o nimero de indicadores citados e
mencOes realizadas por cada participante, divididos em grupos, conforme sua proveniéncia

académica.

Tabela 7 — Materiais, indicadores e mengdes por participante e por grupo (Campo 02/2014).

- Total de . ~ Média das
- Materiais . Indicadores Mencdes ~
Participante : materiais . . mengdes por
produzidos citados realizadas R
por grupo participantes
Bacharelado 01/02 3 6 29
1 % +/-31
(4-31%) 02/02 3 0 (35%) 8 a1 -3
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03/02 2 6 26
11/02 2 5 28
Licenciatura 08/02 3 5 18
(2—15%) 09/02 3 6 (20%) 7 38 +l-28
04/02 1 4 14
05/02 1 1 3
T 06/02 2 7 30
(7e 7a592§/’;)"1 07/02 3 13 (45%) 8 47 +- 14
10/02 2 6 22
12/02 1 1 4
13/02 3 7 22

Fonte: elaboracéo do autor.

Observa-se nesses dados que 0s grupos mais participativos em relacdo a entrega de
materiais foram os dos estudantes provenientes dos cursos de bacharelado (10 de 12 possiveis) e
licenciatura (100% de entrega). Percebe-se ainda que a média de mencdes a indicadores por
pessoa no grupo é proporcional entre os grupos de Bacharelado (+/- 31) e de Licenciatura (+/_
28). A porcentagem do total de materiais por grupo mostra que os estudantes de Bacharelado e
Licenciatura mantiveram uma proporcionalidade positiva em relacdo ao seu percentual
quantitativo. Ja os estudantes de Pedagogia apresentam uma correlacdo menor. Verifica-se que 3
estudantes do grupo de Pedagogia entregaram apenas um material dos 3 possiveis de serem
produzidos, e apenas 2 dos 7 estudantes entregaram todos. Observa-se, a partir disso, um
decréscimo do total e do percentual da média das mencBes por participantes no grupo de
Pedagogia, chegando a metade dos demais grupos.

A relacdo entre os participantes e as dimensdes e os indicadores referidos pode-se

observar visualmente no Quadro 9:
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Quadro 9 — Diagrama da relacéo entre os participantes e as dimensges e os indicadores (Campo 02/2014).
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Fonte: elaboracéo do autor.

Infere-se, pelos dados apresentados, que no Campo 02, ao menos gquantitativamente, todos
0s grupos analisados apresentam mencOes satisfatorias aos elementos contextuais da pesquisa:
educacdo e tecnologias. Em relacdo aos elementos tematicos, percebe-se uma énfase
predominante nas dimensdes das tecnologias e do olhar e, com menor frequéncia, para as
dimensbes da imagem e da experiéncia. Essa diferenca quantitativa de mencdes sera analisada
para se verificar se ha diferencas qualitativas nessas citaces. Caso ndo haja, podera se inferir que
todos os grupos, independente da proveniéncia académica se mostram aptos a realizarem uma
reflexdo, conforme demandada na presente investigacao.

Especificamente as mencgdes totais que cada grupo destinou aos indicadores sdo

apresentadas na Tabela 8:

Tabela 8 — Fontes e mengdes aos Indicadores (Campo 02/2014).

Bacharelado Licenciatura Pedagogia
4) 2 @
Dimenséo Indicadores Fontes Mencbes  Fontes MencBes  Fontes Mencbes
Dimenséo do Perspectiva do olhar 4 25 2 5 4 13
olhar Pedagogia do olhar 4 17 2 10 5 15
Dimensio da Perspectiva da imagem 2 3 1 1 4 14
imagem

Pedagogia da imagem 2 2 0 0 4 11
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Dimensdo das Perspectiva das tecnologias 4 19 2 6 5 25
tecnologias Pedagogia das tecnologias 4 44 2 24 7 46
Dimensio da Perspectiva da experiéncia 3 9 1 5 1 3
experiéncia Pedagogia da experiéncia 3 5 2 5 4 15

Fonte: elaboracéo do autor.

A anélise detalhada dessa tabela sera realizada por grupo e por indicadores, na proxima
secdo, na qual apresento o resultado dos indicadores (Perspectiva e Pedagogia) analisados no
Campo 02 para cada dimensdo, buscando verificar se a proporcionalidade quantitativa e a
tendéncia de participacdo dos grupos se mantém. Serd apresentada também, por grupo, uma
sintese de cada indicador, bem como se destacardo as mencOes literais consideradas mais
significativas para se verificar os sentidos dados pelos participantes para cada um dos indicadores,
em uma analise também qualitativa. A sequéncia das analises serd por Dimensdo (Olhar, Imagem,
Tecnologias e Experiéncia); dentro de cada Dimensdo, a sequéncia serd por Grupo (Bacharelado,

Licenciaturas em geral e Pedagogia); e, finalmente, por Indicadores (Perspectiva e Pedagogia).

9.1 INDICADORES DA DIMENSAO DO OLHAR: PERSPECTIVA E PEDAGOGIA DO
OLHAR

A Dimensao do olhar se constituiu relacionada a primeira categoria de pesquisa (Capitulo
5) e a partir das referéncias aos atos de ver, enxergar, olhar, os sujeitos de tais acdes e, ainda, aos
olhos e a visdo. Teoricamente, no Campo 02 ela foi trabalhada a partir dos textos de Rouanet
(1988), Cardoso (1988) e do documentario Janela da Alma (2001). A Perspectiva do olhar, além
da construcdo conceitual ja apontada na Secdo 8.3, remete a toda referéncia realizada pelos
estudantes a informacgdes gerais e/ou genéricas relacionadas a esta Dimensdo, seja por meio de
exemplos, experiéncias ou reflexdes pessoais ou produzidas a partir da leitura dos textos. A
Pedagogia do olhar, além da construcéo conceitual também j& descrita na Secéo 8.3, diz respeito a
mencOes realizadas pelos participantes a questdes que relacionam a Dimensdo do olhar a
educacdo ou a praxis pedagogica.

Na Tabela 9 sdo apresentadas as mencfes aos indicadores da Dimensdo do olhar por
grupos do Campo 02, em paralelo ao quantitativo das fontes (estudantes) e a porcentagem do

indicador.
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Tabela 9 — Fontes e menc¢6es por grupos aos Indicadores da Dimens&o do olhar (Campo 02/2014).

Bacharelado (4) Licenciatura (2) Pedagogia (7)
. ~ % ~ % ~ %
Indicadores Fontes  Mengdes ~ Fontes  Mengdes ~ Fontes  Mengdes ~
Mengdes Mengdes Mengdes
Perspectiva do olhar 4 25 60% 2 5 33% 4 13 46%
Pedagogia do olhar 4 17 40% 2 10 67% 5 15 54%

Fonte: elaboracéo do autor.

O grupo das estudantes de Bacharelado foi o Unico que teve um percentual maior no
Indicador da Perspectiva (60%) do que o da Pedagogia em relacéo ao olhar (40%). Esse grupo foi
0 que também mais mencOes realizou em ambos os indicadores (42), sendo que todos os
participantes realizaram pelo menos uma mencao a algum indicador. Dentre as participantes deste
grupo, 2 Estudantes (02 e 11/02) fizeram 9 mencdes cada a Perspectiva do olhar. Na Pedagogia do
olhar, 2 participantes (01 e 11/02) fizeram 6 e 8 mencoes, respectivamente.

Os 25 comentarios acerca da Perspectiva do olhar, quase em sua totalidade, representaram
reflex6es que partiram do texto O olhar iluminista (ROUANET, 1988) e do documentério Janela
da Alma (2001). Do texto, os estudantes citam frases que chamaram a aten¢éo, comentando-as, e
do documentario, recorreram a depoimentos de algum personagem em especifico para apresentar
suas reflexBes. A Ultima citacdo apresentada me chamou especial atencdo, porque a Estudante
03/02 faz uma leitura da situacéo educacional do pais sob a Perspectiva do olhar.

As principais mengdes do grupo foram:

“No documentario ‘Janelas da Alma’, de Jodo Jardim e Walter Carvalho, varias pessoas com problemas visuais
relatam algumas experiéncias causadas por esses problemas. Em muitos relatos, é possivel identificar como
essas pessoas sao capazes de enxergar sem ter o beneficio da visdo” (Estudante 01/02)

“(...) cada um tem o seu modo de ver e olhar, tudo ao seu redor, o olhar ndo é s olhar através da viséo, o olhar
pode ser um olhar de sentimento, um olhar de pena, vérios tipos de olhares. O olhar é muito mais do que fungéo
fisiol6gica, € um universo carregado de sentidos” (Estudante 02/02).

“Quando fechamos nossos olhos e por um momento nos imaginamos como cegos, comegamos a dar mais
importancia para comunicacéo verbal, as palavras tornam-se mais significativas como é citado no filme, o verbo
mesmo sendo cego se torna visivel e gracas a ele se criam imagens” (Estudante 11/02).

“O governo, os pais e os professores ndo estdo tendo um olhar sobre educacdo, veem, mas ndo olham os
problemas, ndo estdo observando e se preocupando com a situacdo dos alunos nas escolas, com a situacéo da
educagdo precéria que se tem no Brasil, com o desenvolvimento. Educacdo é um direito e dever de todos, porém
passa desapercebida aos olhos do governo que investe tdo pouco nisso” (Estudante 03/02).

As 17 mencles das estudantes de Bacharelado & Pedagogia do olhar mesclaram as
citacbes, além do texto e do documentério ja citados, também ao texto O olhar viajante
(CARDOSO, 1988), a fabula de Landow (apud RAMAL, 2002) e a musica Estudo errado, de
Gabriel, o Pensador. Percebe-se, pelas citagcdes, que as estudantes correlacionaram amplamente a
Pedagogia do olhar com a agdo educacional em suas variadas dimens@es. Eis as principais

citacOes:
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“Q texto se resume na frase ‘E preciso combater pela educacéo a cegueira produzida pela educacio. A educacio
repressiva cria 0s preconceitos, que funcionam como anteparos, bloqueando a viséo [...]".

O texto do ‘Guardido das fronteiras’ se assemelha bastante com ‘O olhar iluminista’, no que se refere a
finalidade do texto, que se resume em atentar o leitor a necessidade de direcionar e educar o olhar” (Estudante
01/02).

“No trecho ‘E preciso combater pela educacio a cegueira produzida pela educagdo. A educacio repressiva cria
0s preconceitos, que funcionam como anteparos, blogueando a visdo’, ele fala sobre a ‘cegueira’, esta cegueira
é sobre a educacéo, sobre como ela se transformou em uma ‘coisa’ monétona, onde sé se ensina aquilo que se é
obrigado, ndo expandindo o conhecimento, nem fazendo ou forcando o aluno a aprender mais ou a se
interessar” (Estudante 02/02).

“A escola tem como finalidade ampliar a visdo dos alunos, tornando o saber difuso em um saber cientifico,
sistematizando para a compreensao. [...] Relacionando a musica com o texto de Sérgio Cardoso, vemos que a
sociedade ndo investiga a educacdo, ndo quer ‘ver o novo’, apenas se conforma com a educacdo que lhes é
oferecida, com os alunos sem possibilidade de questionar as informac6es que Ihes sdo oferecidas” (Estudante
03/02).

“Fazendo uma conexao entre os textos e o filme é possivel entender que nosso olhar é previamente educado ou
n&o educado para as percepcdes que temos do mundo [...]

Pode-se relacionar também o fato do enquadramento da nossa visdo, com a forma da educacdo que recebemos
nas unidades de ensino que muitas vezes exige-se muito o foco e deixa-se de compreender novos horizontes”
(Estudante 11/02).

Ja as duas estudantes provenientes de cursos de Licenciaturas fizeram 15 mencles a
Dimensdo do olhar, ou seja, 1/3 das mencOes realizadas pelas de Bacharelado e metade das
menc0es feitas pelos estudantes de Pedagogia. Ambas fizeram ao menos 2 mencdes a cada 1 dos
indicadores (Perspectiva e Pedagogia do olhar). Dentro do grupo, a Pedagogia do olhar teve o
dobro (10) das mences da Perspectiva do olhar (N-5).

No indicador Perspectiva do olhar, as estudantes de Licenciaturas também centraram sua
andlise no documentario Janela da Alma (2001) e no texto de Rouanet (1988), enfatizando as
diferencas entre olhar, ver e enxergar e apontando para os diversos modos de ver. Na Ultima
citacdo da Estudante 09/02, esta faz uma analise critica da sociedade e das tecnologias sob a

perspectiva do olhar.

“No filme ‘Janelas da Alma’, atraves de algumas reportagens com pessoas que possuem alguma deficiéncia
nos olhos, percebemos o que significa o verbo ver. Aquilo que nossa retina capta é apenas uma pequena parte
da nossa viséo. [...] E possivel sim ter uma opinio forte e contextualizada sem possuir os olhos, por outro lado,
o simples fato de possui-los, ndo nos da a garantia de ver. E como diz Sergio Paulo em sua palestra, ‘ndo se vé
sempre o que se olha™.

Termino essa reflexdo trazendo uma frase inspiradora do texto de Sergio Paulo Rouanet: ‘Mas se até a
deformacéo visual produzida pelas leis do mundo fisico pode ser vencida, com mais forte razdo podemos vencer
a que nao € imposta pela natureza, mas pela sociedade” (Estudante 08/02).

“O documentario apresenta depoimentos de diversas pessoas que tém diferentes opiniGes sobre o modo de
enxergar o mundo. Essas possuem alteracfes na visdo, desde uma discreta miopia até uma cegueira total.

Um novo e benéfico olhar diante do cendrio de democracia digital, onde ndo ha media¢do da midia tradicional
ou tutela de partidos politicos, deve ser incentivado” (Estudante 09/02).

Em relacdo a Pedagogia do olhar, entre as frases que as estudantes de Licenciaturas

usaram para sua andlise, a principal é: “é preciso combater a educacdo pela cegueira da
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educacédo”, de Rouanet (1988). A partir disso, as estudantes buscam “interfacear” o olhar com a
educacéo e as tecnologias, da seguinte forma:

“No decorrer das aulas quando foram trabalhados textos e filme sobre a tematica geral ‘Interfaces entre
Educacdo e Tecnologias: o olhar, eu confesso que passei dias tentando achar algo em comum na semantica das
trés palavras: educacdo; tecnologia; e olhar. Os textos propostos pelo professor Edemir faziam com que essas
trés palavras se apresentassem, para mim, em circulos diferentes e que ndo se interligavam. Os debates de sala
de aula me fizeram perceber a pequenez da minha opinido sobre o tema. E agora, no momento de escrever esse
texto, eu tive a curiosidade de rever o documentario, Janela da Alma, e a partir dele surgiram-me reflexdes as
quais vou expor de forma diferente da sugestdo do professor (ou seja, vou segui o caminho inverso do roteiro).

O documentéario apresenta depoimentos de diversas pessoas que tém diferentes opinides sobre o modo de
enxergar 0 mundo. Essas possuem alteracdes na visdo, desde uma discreta miopia até uma cegueira total. Com
essa primeira descricdo, eu faco uma comparacéo aos debates feitos em sala de aula. N6s alunos apresentamos
diferentes percepgdes sobre as mensagens dos textos indicados. Uns se ausentavam completamente dos debates,
outros traziam opiniGes comuns e outros manifestavam um senso critico de extrema qualidade. [...]

Diante dessa funcdo de mediar e de incentivar o olhar do discente que a Educacéo agregar, a Tecnologia pode
ser vista como um suporte a equipe escolar, como uma janela que permite a visdo além dos muros da escola,
isto é, além do contexto da cidade ou do pais onde a instituicdo de ensino esta localizada. [...]

A Comunicac¢do acontece quando se tem Conhecimento e esse surgi a partir da perturbacéo do estado de inércia
do individuo. O Olhar é desenquadrado através da Educacdo que precisa ter como aliada a Tecnologia, a qual
fornecera diversas Visfes sobre um determinado assunto” (Estudante 09/02).

“Dessa forma, a reportagem se encaixa no texto ‘O olhar iluminista’ de Sergio Paulo Rouanet, que, para mim,
poderia se resumir em apenas uma frase do autor ‘¢ preciso combater a educacdo pela cegueira da educagio’.

De acordo com ele, é a prdpria educacdo que ensina 0 homem a se manter no medo e na ignorancia, ensina a ver
0 que ndo existe, ou até mesmo, ensina a nNao Vver.

Ou seja, para aprendermos a ver além de simplesmente olhar, precisamos que a educagdo nos ensine, porém, é
essa mesma educagdo que nos ensina a ndo ver, o que nos deixa em um estado critico” (Estudante 08/02).

Dentre os trés grupos de estudantes, o de Pedagogia tem a média de citacbes mais
homogénea entre os indicadores: 13 para Perspectiva do olhar e 15 para Pedagogia do olhar.
Quatro estudantes fizeram 13 mences a Perspectiva do olhar e, entre os 5 estudantes que fizeram
as 15 mencdes em relacdo a Pedagogia do olhar, dois citaram 11 vezes esse indicador: 5 (06/02) e
6 (13/02). Apesar do nimero superior de componentes, esse grupo realizou menos citacdes totais
(28) do que o grupo de Bacharelado (42).

O grupo proveniente do curso de Pedagogia aborda a Perspectiva do olhar trazendo
elementos diversos, como, por exemplo, a cegueira, olhar construido, visao critica e “analisar um
ponto de vista através de vérias vistas de um mesmo ponto”, frase que eu utilizei durante as
reflex6es nas aulas presenciais. A perspectiva do olhar foi linkada por diversos estudantes a outros
elementos, como, por exemplo, a comunicacdo, a educagdo, a imagem, as tecnologias, a
sociedade e, também, a experiéncia, em geral e pessoal, como se observa na mencéao da Estudante
10/02.

“O olhar é mediado pela experiéncia Unica de cada individuo, por tanto diferente para cada um. Ele se constréi a
partir de um contexto social, politico e cultural, fazendo com que cada sujeito faca a significacdo do mundo de
forma particular. [...]
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Para se construir uma visdo critica e mais sensivel aos objetos que escapam a percepcdo imediata deve-se
trabalhar para melhorar a comunicacao. Através dela os individuos que a protagonizam podem ‘analisar um
ponto de vista através de varias vistas de um mesmo ponto’, e entdo, por meio da dialética, gerar uma solucéao
fora de uma visdo iluséria.[...]

O sistema vigente ndo atua em prol da comunicacdo e sim em seu detrimento, visto que para ele ndo é
interessante que a populacdo tenha espaco para interagir, pois ela permite a ampliacdo da visdo devido ao
grande intercambio de informacdes. A partir desta afirmacdo, pode-se dizer que as midias ludibriam a
populacdo para que ela ache que estd obtendo uma visdo total dos acontecimentos, porém ela apenas esta
alcancando uma visdo parcial das coisas, ou seja, vivendo as sombras de uma visdo limitada a do outro. [...]

Se os individuos se colocarem apenas como receptores passivos de informacgdes estardo sujeitos a enxergarem
através de um olhar que ndo os pertencem. Estardo assim apenas reproduzindo ideias ao invés de criarem um
pouco de si mesmo para 0 mundo” (Estudante 07/02).

“Cada um de nés olhamos o0 mundo de uma forma, as vezes apenas 0 que queremos enxergar, mas também
sabemos bem fechar nossos olhos, ndo os 6rgdos responsaveis pela visdo, mas 0s nossos olhos da mente,
enxergamos aquilo que queremos para tornar as coisas mais ‘faceis de serem vistas’” (Estudante 06/02).

“A necessidade de ver tudo, ndo nos permite ver nada. Recordo-me que até os meus 12 anos sempre fugia de
casa na hora da chuva para sentir suas gotas sobre meu rosto, era como se aquela agua vinda do céu fosse
diferente de todas as outras que eu tinha contato. E sempre fechava os olhos, para sentir a agua da chuva sobre
minha pele.

Depois que comecei a usar O6culos para tratar o astigmatismo além de ndo aproveitar mais a chuva porque
poderia ficar doente e ndo iria trabalhar ou estudar no dia seguinte, os 6culos me atrapalhavam, porque gostaria
de ver a chuva. H& dois anos usei lentes de contato e me emocionei quando estava fugindo da chuva e de
repente pude ver os pingos diante dos meus olhos, foi como se 0 tempo parasse para que eu pudesse observar
cada detalhe sem medo de ser oprimida ou reprimida. ‘E preciso olhar corretamente o que se quer ver.” Neste
momento me libertei dos obstaculos, mas ndo acredito que o meu olhar pode ser visto, ou seja, ndo vi tudo”
(Estudante 10/02).

“O olhar € uma construcéo, ele é direcionado desde o momento em que nascemos. A grande quantidade de
imagens constréi um olhar superficial das pessoas sobre as informagdes. Cardoso destaca a diferenca de ‘olhar’
e ‘ver’ e que essa diferenca traz grandes impactos na construcdo dos saberes, podendo nos permitir fazer um
paralelo com a construgdo do conhecimento na escola” (Estudante 13/02).

Na mesma cadéncia de reflexdes da Perspectiva, o indicador Pedagogia do olhar foi
construido pelos estudantes de pedagogia muito relacionado a diversas outras tematicas:
educacdo, mundo, sociedade, imagens, entre outras. Refletindo acerca do olhar infantil, do olhar
de futuros pedagogos e do olhar de professores, esses alunos problematizam quais imagens e que
mundos deverdo mostrar aos aprendentes, respeitando a experiéncia Unica e singular de cada
olhar? Em sintese, os estudantes se mostram preocupados em qual é o papel do olhar na

construcdo da educacdo e qual € o papel da educacdo na construcédo do olhar.

“Como direcionar, ou melhor, mediar esse olhar, ainda inocente, mas tao curioso, enérgico e suscetivel”
(Estudante 04/02).

“Mas qual serd o significado que damos ao nosso ‘olhar’, e especialmente ao nosso olhar, como futuros
pedagogos, ao olhar dos nossos alunos e aos nossos proprios alunos? [...]

O importante aqui € o olhar do professor para como ensinar e que mundo se deve mostrar para as criangas, Visto
essa saturacdo de imagens a qual todos nds estamos sujeitos no nosso dia a dia. [...]

E preciso valorizar as experiéncias de cada olhar, cada crianga tem um olhar diferente, mas as escolas esto
condicionando os alunos a olharem o mundo de uma mesma forma, em um ambiente inibidor, ndo incentivando
as criancas a desenvolverem a sua capacidade de criatividade e imaginacdo” (Estudante 06/02).

“A educacdo deve cumprir essa fungdo de direcionar a visdo para uma amplitude mais critica a cerca das
informac®es bombardeadas a todo o momento” (Estudante 07/02).
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“As midias tradicionais e a educacdo bancaria nunca ensinaram como olhar, pois privilegiam a percepcédo
imediata ‘ndo ha prazer em dar prazer aos outros’ e cabe a escola e especialmente aos professores direcionar as
informacBes para que o0s conhecimentos ndo sejam somente absorvidos, mas que sejam produzidos,
compartilhados e ‘curtidos’” (Estudante 10/02).

“As tecnologias da informacdo e da comunicacdo tém causado uma mudanca bastante significativa nos
conceitos, no olhar e nas praticas educacionais da atualidade. Os impactos dessas mudancas trouxeram um novo
prisma no processo de construcdo do conhecimento, na aprendizagem, na relacdo da escola com os alunos, e do
aluno com o professor. [...]

E o impacto que essa nova maneira de viver, teve no olhar das pessoas sobre a vida, a partir de uma nova
maneira do cérebro funcionar, e do reflexo de todo esse processo na educagdo e como a educagdo esta se
adaptando a esse novo fluxo. [...]

O olhar é uma construcdo, ele ¢é direcionado desde o0 momento em que nascemos. Nossa linha de alcance é uma
construcdo que conta com varios fatores, o educador precisa valorizar esse fator e traze-lo para o centro do
processo, com a intencdo de ajudar a formar cidaddos, pensantes, emancipados, capazes de formar opinides
préprias, possibilitando uma construgdo de uma sociedade mais justa e democrética. [...]

A superficialidade desse olhar, fruto de uma cultura de imagens aleatdrias e sem critica alguma, traz essas
consequéncias para dentro da sala de aula, propondo um desafio para o professor de desconstruir ou reconstruir
0 processo educativo. [...]

A reconstrucdo do olhar do aluno para a escola e a ressignificacdo do seu papel que vao fazer o processo
educativo ganhar um sentido concreto novamente” (Estudante 13/02).

A Dimensdo do olhar teve um forte impacto nas reflexdes que permearam toda a
disciplina e também a pesquisa. Isso se demonstra pela ampla frequéncia que as palavras (olhar,
olhares, viséo, visoes) tiveram (principalmente entre os grupos do Bacharelado e da Pedagogia),
pelas altas taxas de citacdo entre os indicadores (“perdendo” apenas para a Dimensdo das
tecnologias) e pela qualidade das mencGes dos excertos extraidos das reflexfes dos estudantes.
Diante disso, infiro que a Categoria da experiéncia do olhar e a Dimensdo do olhar com seus
indicadores foram disparadores de reflexdes profundas tanto na disciplina quanto na pesquisa. A
forma como a Dimensé&o do olhar e seus indicadores foram trabalhados e refletidos indicam que
todos os grupos participantes do Campo 02 conseguiram realizar reflexdes oportunas nas
interfaces entre educacdo e tecnologias. Porém, percebe-se que um aprofundamento e
especificacdo maiores se deram entre o grupo dos estudantes provenientes do curso de Pedagogia.
Outra caracteristica das reflexdes desse grupo foi um interfaceamento grande entre os indicadores
da Dimenséo do olhar com os elementos especificos da praxis pedagdgica.

9.2 INDICADORES DA DIMENSAO DA IMAGEM: PERSPECTIVA E PEDAGOGIA DA
IMAGEM

Alem do descrito na Secdo 8.3, a Dimensdo da imagem foi construida a partir das
referéncias feitas ao atual regime de visibilidade, fortemente imagético (Capitulo 2).

Teoricamente os indicadores estdo calcados nos textos de Rouanet (1988), Cardoso (1988), Sibilia
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(2012a) e Benjamin (1985) e, também, no documentario Janela da Alma (2001). Essa dimens&o
também foi delineada a partir das construgdes tedricas que perpassaram a categoria de pesquisa
Linguagem imagética e fotografica (Capitulo 6), na qual tanto a imagem quanto a fotografia
foram refletidas em si mesmas e em suas relagdes com a dialogicidade, a hipertextualidade e a
perspectiva benjaminiana. Registro que foi necessario um esforco grande em encontrar os ténues
limites da demarcacgdo entre falas sobre imagens, fotografias e as tecnologias, considerada a
terceira dimensdo. A Perspectiva da imagem remete a reflexdes, experiéncias e/ou exemplos de
cunho geral e genérico acerca da tematica, enquanto a Pedagogia da imagem relata as citacoes
relacionadas a educacdo em geral e/ou a praxis pedagogica.

Os indicadores da Dimenséo da imagem por grupos do Campo 02 sdo apresentados na
Tabela 10, bem como o quantitativo das fontes (estudantes) e a porcentagem obtida por cada

indicador em cada grupo.

Tabela 10 — Fontes e mengdes por grupos aos Indicadores da Dimens&o da imagem (Campo 02/2014).

Bacharelado (4) Licenciatura (2) Pedagogia (7)
. ~ % ~ % ~ %
Indicadores Fontes Mencg0es ~ Fontes Mencoes ~ Fontes Mencoes ~
Mengdes Mengdes Mengdes
Perspectiva da imagem 2 3 60% 1 1 100% 4 14 56%
Pedagogia da imagem 9 ) 40% 0 0 4 1 44%

Fonte: elaboracéo do autor.

Como se observa na tabela, no Campo 02 as men¢des a Dimensdo da imagem tiveram
baixissimos niveis nos grupos de estudantes provenientes do Bacharelado e da Licenciatura. Entre
as estudantes de Bacharelado, 2 alunas fizeram 5 menc@es aos indicadores desta Dimensdo. Na
Perspectiva da imagem, uma estudante faz reflexfes citando o texto de Rouanet (1988),
comparando-0 ao documentario assistido e ao texto de Sibilia (2012a) e a outra estudante faz uma

andlise, também a partir dessas mesmas referéncias.

“Esse texto pode ser relacionado com o documentario assistido em sala de aula ‘Janela da Alma’ de Jodo Jardim
e Walter Carvalho, langado em 2001. O documentario traz opinides, experiéncias de 19 entrevistados,
intercalando por jogos de imagens focando e desfocando em varios angulos, tentando levar o pablico a enxergar
0 mundo através do olhar de uma pessoa que possui algum problema na visdo, como miopia até a cegueira total.

L]

No capitulo ‘O desmoronamento do sonho letrado: inquietacdo, evasdo e zapping’, ela comeca falando sobre as
mudancas em relacdo a cultura, antes os principais meios eram o cinema, e a televisdo, e hoje a cultura €
fortemente marcada pelos meios de comunicacdo audiovisuais. E isso se da, pelas redes informatizadas, onde a
divulgacdo e compartilhamento de imagens e informagfes sdo instantdneos. Neste contexto, ela traz uma
citacdo de Cristina Corréa, onde a mesma diz ‘que a comunicacao deixou de existir’, mas isso em plena era da
informacdo, ela esclarece falando que houve uma faléncia na evaporacdo dos codigos estaveis e transcendentais
como a lei universal, que costuma instituir todo e qualquer vinculo entre os interlocutores, inclusive entre
professor e aluno” (Estudante 02/02).

“Quando fechamos nossos olhos e por um momento nos imaginamos como cegos, come¢amos a dar mais
importancia para comunicagao verbal, as palavras tornam-se mais significativas como é citado no filme, o verbo
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mesmo sendo cego se torna visivel e gracas a ele se criam imagens. A imaginacdo é uma forma de
comunicagdo, e a tecnologia tem feitos seu papel através das midias digitais trazendo forma a imaginacéao
humana e acrescentando valor para a educacdo, comunicacéo e ampliando a visdo das pessoas, mesmo que para
alguns traga mais alienacdo do que aumento de conhecimento” (Estudante 11/02).

Em relacdo a Pedagogia da imagem, uma estudante de Bacharelado aborda a questdo em
um relato que diz respeito a sua experiéncia relacionada a educacéo e a tecnologia e a outra faz

uma relacdo entre educagdo, tecnologias e imagem:

“A partir do ensino médio fui estudar em uma escola maior, em que tinhas lousas interativas, aulas com videos,
filmes, imagens digitais e fui introduzida ao uso do computador e seus programas para fazer buscas, pesquisas,
elaboracdo de trabalhos, para redes sociais, comunicagdo entre amigos e familiares dentre outros” (Estudante
11/02).

“Isso tem tudo haver com os textos discutidos em sala de aula, a escola e o professor fazendo um trabalho com
fotos, e utilizando as tecnologias. E como a tecnologia, neste caso a internet foi capaz de disseminar a foto da
questdo da prova em pouquissimo tempo, com isso podemos perceber o valor de uma imagem, e o grande poder
da internet” (Estudante 02/02).

Apesar de ambas as estudantes das Licenciaturas terem feito todos os trabalhos possiveis
do semestre, houve apenas uma citacéo da palavra imagens e uma mencéao (na qual a palavra esta
inserida). Lembro que as estudantes tinham liberdade de, entre uma série de materiais e tematicas
(educacdo, tecnologias, olhar, imagem e experiéncia), escolher quais e como abordar em seus
textos reflexivos. A mengdo da estudante que citou a palavra parte de uma analise do
documentario assistido e relaciona a expressao “imagens prontas” com a cegueira da sociedade. A
partir disso, pode-se inferir que ela correlaciona essa falta de participacdo na construcdo das
imagens em geral com a estratégia de elaboracdo (e leituras???) de conteidos contidos nos livros
didaticos. Apesar de Unica, a men¢do remete a questdes de educacdo e tecnologias, do sujeito do

olhar e da linguagem imagética e fotografica e correlaciona tais elementos na analise:

“Um aspecto importante citado no documentario em questdo refere-se a cegueira generalizada que a sociedade
tem vivido devido as imagens prontas que a nds sdo fornecidas em revistas, em folders, em jornais, na internet,
na televisdo, nos livros didaticos etc. Nesse Gltimo recurso, é notavel a conducdo que € feita, pelos autores, do
contetido que deve ser assimilado pelo estudante. Os conceitos mais importantes de cada matéria estdo dentro
de um box sombreado e o resumo, em forma de esquema, é apresentado ao final da unidade ou capitulo. O
aluno ndo precisa ‘se da o trabalho’ de ler e refletir sobre aquele conteldo, pois até o professor facilita o seu
aprendizado com a introducdo de macetes e musiquinhas” (Estudante 09/02).

Das mencdes a Dimenséo da imagem, 81% s&o dos estudantes de Pedagogia. Foram 4
estudantes que fizeram pelo menos 1 mencao a ambos os indicadores, sendo que uma delas fez 11
das 25 mencoes totais. As reflexdes dessas estudantes partem principalmente das nocOes de
bombardeamento e anestesia causados pela proliferagéo vertiginosa das imagens na sociedade e
nas midias em geral. Das mengdes literais a materiais utilizados, além do texto O olhar dos
viajantes, de Cardoso (1988), ha referéncia a uma propaganda que uma dupla (de Pedagogia) fez
em seu semindrio ao historico das propagandas da Coca-Cola, mostrando as mudancas de

linguagens, cada vez mais imagéticas. Percebem-se nas mencgdes diversas referéncias da
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Perspectiva da imagem para a Dimensdo do olhar e, também, para a Pedagogia da imagem,
proximo indicador a ser apresentado. Vérias estudantes apontaram uma analise sobre o impacto

dessa perspectiva imageética em detrimento da cultura letrada, tipicamente escolar.

“Estamos sendo a todo momento bombardeados de ‘imagens’ (sites, fotografias, filmes, videos, etc.) e néo
sabemos como trabalhar uma ‘anestesia’ que se tem em relacdo ao quantidade de imagens que recebemos e nos
deparamos todos os dias. [...] E através do incomodo que nos buscamos o conhecimento e é o que nos faz
pensar, a anestesia que temos em relacdo a essas imagens nos cega a nossa capacidade de ver o mundo com
racionalidade e refletir criticamente sobre os impactos das diversas imagens” (Estudante 06/02).

“Vive-se em um mundo onde a experiéncia comunicativa se da de forma audiovisual, onde imagens sdo geradas
e apresentadas a todo 0 momento, em um curto espago de tempo, e por tanto ndo ha momento para reflexéo,
pois logo em seguida ja existem outras imagens a serem julgadas. Entdo este julgamento acontece de modo
superficial, e em meio a excessos 0s seres humanos ficam perdidos em relagdo a eles mesmos e ndo encontram
sua existéncia. [...]

Informagdes por meio de imagens sdao bombardeadas a todo o momento devido as redes informatizadas. [...]

Os videos das propagandas da coca cola apresentados em sala de aula indicam como estd ocorrendo a
transformagdo dessa cultura letrada, se abrangendo de uma comunicagdo oral para uma comunicagao
hipertextual « (Estudante 07/02).

“Investigar o que é a visdo requer olhar além do mundo saturado de imagens que passam diante dos nossos
olhos querendo vender ou impregnar-nos de sentimentos que ndo sentimos, é necessario buscar na emogdo um
elemento capaz de transpor esta cegueira” (Estudante 10/02).

“As criancas dessa nova geragdo, ja nascem cercados de uma quantidade de imagens muito grande, sdo a
geracéo das midias. [...]

A cultura letrada sendo a mais comum, até entdo instalada na nossa sociedade, perde o lugar para a cultura
hipertextual. Esse fator que ja foi constatado nas mais diversas formas, pode ser enxergado claramente nas
propagandas, que sdo desde quase sempre a forma mais eficaz de vender ideias, produtos e meios de
comportamentais, que nelas traziam os vestigios da cultura do letramento como meio de comunicagdo mais
eficaz. A tomada das imagens como melhor meio de influenciar na construcdo de ideias mostrou-se téo forte,
gue a maioria das propagandas ja ndo possuem mais textos e sim uma grande quantidade de imagens”
(Estudante 13/02).

As mencoes que as estudantes de Pedagogia fazem ao indicador Pedagogia da imagem séo
praticamente todas conclusivas em relacdo ao ja dito na Perspectiva, como, por exemplo,
civilizacdo, saturacdo e excesso da imagem. Um exemplo trazido por uma estudante retoma o
episddio da prova de Filosofia, citando a “grande fildésofa contemporanea Valesca Popozuda™ para
explicitar uma mencao. Varias mencoes refletem a preocupacédo por um novo método pedagdgico,

em face das mudancas analisadas.

“O importante aqui é o olhar do professor para como ensinar e que mundo se deve mostrar para as criangas,
visto essa saturacdo de imagens a qual todos nos estamos sujeitos no nosso dia a dia. [...]

E necessario que eduquemos nossos alunos para se libertar, se libertar de néo apenas enxergar, através dos olhos
dos outros ou dos seus préprios olhos, que estdo sendo cegados pela excesso de imagens ao qual estdo sujeitos
todos os dias, mas os proprios professores ndo olham para seus alunos e ndo percebem o seu modo de olhar ou
ver o mundo. [...]

A musica da Valesca Popozuda é apenas um dos exemplos, mas nessa imensiddo de imagens que os professores
e os alunos recebem diariamente na internet ou nos meios de comunicagdo, é possivel trabalhar temas que
atraem os alunos, mas para acompanhar todo esse avango tecnoldgico os professores devem estar muito bem
preparados para poder lidar com isso em sala de aula” (Estudante 06/02).

“Vivencia-se a civilizagdo da imagem, mas a escola ainda persiste em utilizar a palavra como principal, e na
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maioria das vezes Unico, meio de comunicagdo. [...]

Neste dmbito, refletir sobre como o sujeito se apropria do conhecimento diante dessa nova realidade se faz
necessario. Inserir a imagem como forma de comunicacdo dentro do ensino escolar é uma solugdo a ser
estudada.

Formular um novo método para que haja mudancas significativas na leitura e interpretacdo imagética pode gerar
mudancas nos indices de analfabetismo e erradicacdo escolar « (Estudante 07/02).

“Investigar o que é a visdo requer olhar além do mundo saturado de imagens que passam diante dos nossos
olhos querendo vender ou impregnarnos de sentimentos que ndo sentimos, € necessario buscar na emogdo um
elemento capaz de transpor esta cegueira. E neste contexto, a educacdo pode contribuir mas antes precisa-se
retirar a cegueira que existe na mesma” (Estudante 10/02).

“A agilidade da informac&o, a cultura das imagens, muito maior do que da escrita, 0 contato das pessoas muitas
vezes mais por meios tecnoldgicos do que pessoalmente, o trabalho como fator central das relagfes, trouxe um
novo olhar da vida, imp&s uma ressignificacdo dos processos de leitura, oralidade e escrita e essa nova dindmica
trouxe uma necessidade de se repensar 0s processos educacionais.

As criangas dessa nova geragdo, j& nascem cercados de uma quantidade de imagens muito grande, sdo a geragao
das midias. As consequéncias desse fendmeno sdo o desinteresse pela escola, devido o fato dos conceitos
antigos de se propor a construcdo do conhecimento ainda estarem sendo impostos. Métodos que ndo
acompanharam esse novo fluxo, precisam ser revistos sob uma nova 6tica, pois como consequéncia de tudo
isso, o significado da escola mudou e o papel do professor também foi ressignificado. [...]

Pela guantidade de imagens que sdo colocados no dia-a-dia 0 “ver’ se tornou superficial o que dificulta o
trabalho do professor em sala de aula, que deseja ajudar e incentivar a formar cidad&os criticos e reflexivos.

A superficialidade desse olhar, fruto de uma cultura de imagens aleatdrias e sem critica alguma, traz essas
consequéncias para dentro da sala de aula, propondo um desafio para o professor de desconstruir ou reconstruir
0 processo educativo” (Estudante13 /02).

O primeiro impacto que os indicadores da Dimensdo da imagem me causou foi de grande
estranheza, pela menor frequéncia quantitativa de mengdes entre todos os indicadores,
principalmente entre os grupos de estudantes de Bacharelado e Licenciatura. Se por um lado, na
opcao entre os elementos possiveis para fazer suas analises a imagem ndo foi a primordial entre os
estudantes, depreende-se que as analises (menores guantitativamente) feitas sdo correlacionadas